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E-learning experiences during school practicum: 
views of student teachers in Greece and Spain

Stavroula Kaldi, Maria Chatzi, Juan Jose Mena Marcos 

Introduction

PRAC3 project (Digital Practicum 3.0: Exploring Augmented Reality, Remote 
Classrooms, and Virtual Learning To Enrich and Expand Preservice Teacher 
Education Preparation) is a European Erasmus+ programme about digital 
school practicum aiming at designing technological products and solutions 
for the school practicum to be used by mentors and pre-service teachers in five 
participant countries, i.e. Spain, Greece, Portugal, Norway and the Netherlands. 
The present study is part of this project.

School practicums aim to bridge theory with practice and develop prospective 
teachers’ skills and competences as well as their pedagogical knowledge and 
attitudes to experience teaching profession holistically (Hammerness, 2006; 
Kaldi & Xafakos, 2017; Korthagen, 2001).

The present study is framed with the TPCK (technological, pedagogical, 
and content knowledge) theory, i.e. student teachers’ understanding, not only 
of subject matter and expertly selected methods of teaching that subject matter 
to students, but the use of the various digital technologies available to teach 
the content and how to best select and integrate these technological resources 
to impact student learning (Mishra & Koehler, 2006). 

The pandemic of COVID-19 forced teacher education programmes to shift 
into online school practicum internationally. Online teaching activities, the use 
of different platforms for communication and reflecting upon implementation 
were some of the urgent actions to adapt to the new dramatic circumstances. 
Moreover, distance mentoring programmes already in effect were applied in all 
cases. Consequently, the COVID-19 pandemic has caused a distinct global rise 
in the need to teach remotely and has subsequently contributed to an increased 
interest in the use of digital pedagogy (Väätäjä, 2023).

Distance mentoring programmes have emerged internationally from the 
need to respond to the provision of educational and professional opportunities 
to disadvantaged or underrepresented populations (Single & Single, 2005). In 
the field of teacher education in particular, the distance mentoring relationship 
with digital media and processes has been utilized internationally and previous 
research has highlighted its key features and benefits (Bierema & Merriam, 



Stavroula Kaldi, Maria Chatzi, Juan Jose Mena Marcos 

Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 74/2022

12

2002; Single & Single, 2005; Smith & Israel, 2010). Also, teacher education 
programmes must provide the means, models and frameworks to cope with 
the needs for the new digital forms of teaching and learning in interactive 
educational environments (Mena & Flores, 2016). In the Greek context, 
respectively, research studies about the incorporation of advanced digital 
means in school practicum have not been identified, whilst no comparative 
study has emerged between different educational contexts internationally. 
Furthermore, understanding student teachers’ views about e-learning could 
facilitate the creation of appropriate and updated e-learning environments for 
teacher education programmes of studies. 

E-learning and digital means in school practicum

Virtual education (online learning and teaching) or distance teaching and 
learning is a form of distance education where the learner and the teacher are 
in separate places and the internet is used to deliver instruction and content 
of education (Cavanaugh et al., 2009; Watson et al., 2004). Although there 
are subtle differences in the definitions of e-learning, online learning and 
distance learning, these terms are used interchangeably and have their roots 
in distance education (Moore et al., 2011). Singh and Thurman (2019: 302) 
in their systematic study for 30 years (1988 to 2018) about the number and 
content of definitions of online learning concluded that online learning can 
be defined as learning experienced through “the internet/online computers in 
a synchronous classroom where students interact with instructors and other 
students and are not dependent on their physical location for participating in 
this online learning experience” or “internet in an asynchronous environment 
where students engage with instructors and fellow students at a time of their 
convenience and do not need to be co-present online or in a physical space”. 
Synchronous distance learning may include multimedia components such 
as group chats, web seminars, video conferencing and phone call-ins and 
participants interact in different places but during the same time. Asynchronous 
distance learning often relies on technology such as email, e-courses, online 
forums, audio recordings and video recordings (Littlefield, 2018). In any case, 
online education turns education to be student-centered, where students take 
part in the learning process, and teachers work as supervisors for students (Al-
Salman et al., 2021). 

More specifically, previous research has explored instructors’ and 
learners’ attitudes about e-learning usage (Liaw et al., 2007) and the 
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effectiveness of virtual or distance education (i.e. Anastasiades et al., 
2010; Liaw et al., 2007) especially during the pandemic of COVID-19 
(i.e. Rogers & Sabarwal, 2020; Taimur, Sattar & Dowd, 2021). Ιn par-
ticular, research about university students’ views and experiences about 
teaching and learning during COVID-19 pandemic mainly showed pos-
itive aspects of online learning associated with: comfort and accessibil-
ity, economy (saving time and money), and psychological and medical 
safety and with satisfaction of the support provided by teaching staff and 
universities’ public relations (e.g., Boca, 2021; Curelaru, et al., 2022). 
There were also negative experiences of distance learning such as: lack 
of social interaction (Al-Mawee et al., 2021), unstable internet service 
(Okyere, et al., 2022), less effective than face-to-face learning and teach-
ing, data privacy, and security (Almahasees, et al., 2021). 

In the case of the internship of student teachers, studies report that 
this was a very challenging task for teacher education institutions since 
the internship was not possible (Cho & Clark-Gareca, 2020). When 
practicum students began teaching in a synchronous or asynchronous 
manner, during the pandemic, both limitations and opportunities arose 
during their virtual teaching (Al Malki & Al-Hattali, 2022). Kim (2020) 
argued that some of the limitations of an online practicum were the lim-
ited experiences of practicum students in using ICT. Thus, Kim (2020) 
recommended that teacher preparation programs should provide exten-
sive ICT courses so that students’ technological skills could be developed.

Furthermore, the interest in the educational use of immersive tech-
nologies has increased in recent years (see Pellas et al., 2021). Immer-
sive technologies identify a series of digital tools and/or environments 
ranging from Virtual Reality (VR), to Augmented Reality (AR) and 360° 
video. A higher number of educators have started embedding them into 
their teaching practices at different levels of the education system, in-
cluding primary school, secondary and higher education (Ranieri et al., 
2021). Previous and recent research on advanced digital technologies has 
indicated that VR can be a good way of teaching due to its flexibility in 
approach, high degree of interaction with the real and virtual world and 
risk free usability (Holly et al. 2021), 360° videos have positive effects 
on learning, especially referring to motivation, attentiveness, informa-
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tion retention and transfer of knowledge (Ranieri et al., 2021), live re-
mote classroom creates opportunities for preparing STs to teach through 
authentic practice situations (Ulvik et al., 2023), the use of using digital 
technology is rather limited especially AR in teacher training (Mena et 
al., 2023) and that students although expressed favorable attitudes to-
wards VR and AR, they had little knowledge of them (Castaño-Calle et 
al., 2022). 

All in all, there is a need to upgrade student teachers’ digital knowl-
edge and skills (a) to adapt smoothly to urgent situations which demand 
online teaching and learning and (b) to be well prepared for a new tech-
nological era in the education field. 

E-mentoring and Practicum

Practicum in pre-service teacher education is one of the most important 
parts of higher education, as it provides professional preparation and 
development for pre-service teachers, linking the theory and practice of 
teaching (Grudnoff & Williams 2010; Parveen & Mirza, 2012). Face-
to-face mentoring has gradually moved to e-mentoring programmes and 
initiatives (Bierema & Merriam, 2002). Electronic, online, digital men-
toring, telementoring or cybermentoring are often referred as e-mento-
ring (Bierema & Merriam, 2002; Ensher et al., 2003; Single & Muller, 
2001). E-mentoring has grown significantly in recent decades. This is 
particularly true as social media, text messaging and internet commu-
nication, such as chat functions or emails, are quite popular (and some-
times primary) forms of communication, especially among young peo-
ple (Kaufman, 2017; Shpigelman, 2014). Ε-mentoring is adequately de-
fined as “a computer mediated, mutually worthwhile between a mentor 
and a protégé that provides learning, advising, encouraging, promoting, 
and modeling, that is often boundaryless, egalitarian, and qualitatively 
different from traditional face-to-face mentoring” (Bierema & Merri-
am, 2002: 214). 

In e-mentoring programmes mentors and mentees interact via text-
based communication including e-mail and/or discussion board or forum 
entries and via online operating platforms (Smith & Israel, 2010). The 
roles of the mentor are those of supporter, facilitator, assessor, collaborator, 
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friend, trainer, protector, colleague, evaluator and communicator (Fong 
et al., 2012). Additionally, according to Clutterbuck and Lane (2004), 
effective implementation of e-mentoring requires computer literacy, 
internet access, digital and electronic devices, organizational skills, 
communication skills, time available, safeguarding of personal data and 
generally an open environment that inspires safety and honesty.

Several researchers have addressed the advantages and disadvantages 
of e-mentoring compared to the traditional form of mentoring (Haggard 
et al., 2011; Redmond, 2015). The advantages of e-mentoring are related, 
firstly, to the fact that the interaction, the exchange of knowledge and 
experiences takes place regardless of time and place and allows more 
people to be reached compared to face-to-face mentoring (Akin & 
Hilbun, 2007; Hunt et al., 2013) and secondly to reduced travel costs 
and a certain degree of a less threatening environment, which can 
encourage mentees to ask questions they are less likely to ask in person 
(Redmond, 2015). 

E-mentoring comes with its own set of challenges. At a more practical 
level, it requires access to ICT, and technical support for the technology 
and the digital platform. The technology used must also be accessible 
to all mentors and mentees, which can be a particular challenge when 
involving people from specific populations, such as young people with 
disabilities (Shpigelman, 2014). Ensher et al. (2003) identify five key 
challenges related to mentoring in an online environment: a) likelihood 
of miscommunication (through misunderstandings, flaming, coldness of 
the medium), b) slower development of relationships online than face-
to-face, c) requirement of competency in written communication and 
technical skills, d) possibility of technology malfunctions and f) issues 
of privacy.

Although e-mentoring has been adopted in various fields, there are few 
reports on the implementation of e-mentoring in academic internships 
(Single & Muller, 2001; Tinoco-Giraldo et al., 2022) and particular in the 
school practicum of student teacher’s or in the training of novice teachers. 
Previous research on e-mentoring has shown some technical difficulties 
particularly in issues related to classroom teaching and management, 
assessment, novice teachers’ socialization and institutional learning even 
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though the programme was found effective (Watson, 2006: 175); that 
the “e-practicum” and “e-mentor” can be useful to pre-service English 
language teachers in Turkey because it helped them overcome online 
teaching fears (Ersin et al., 2020); that e-mentoring is an alternative mode 
of supplementing face-to-face mentoring (a) during the practicum based 
on an experimental project called “MentorTokou” (Ligadu & Anthony, 
2015) and (b) for supporting and advising Greek primary school teachers 
with low teaching experience and promoting their collaboration and 
mutual support (Spanorriga et al., 2018). 

From the above we can conclude that previous research on student 
teachers’ views about e-learning and the use of digital means in the 
practicum seems to be scarce whilst comparative studies across 
educational contexts are not noticed respectively.

Method

This study aims to investigate prospective student teachers’ views about the 
enrichment of a distance mentoring system in the context of school practicum 
with digital media and procedures in two contexts, i.e. Greece and Spain.

The research question is as follows:
What are STs’ views about: 
(A) e-learning experiences during their school practicum?
(B) the use of online tools during the school practicum?
(C) e-mentoring opportunities during school practicum?

Participants

The sample of the present research consists of student teachers (STs) in two 
different educational contexts, namely in a Pedagogical Department of Primary 
Education of a Greek university (N = 109) and in a Department of Education 
of a Spanish university (N = 64). 

Research tool

For the data collection, a questionnaire on a five-point Likert scale is used 
and it consists of seven sections that mainly explore the views of STs on the 
application of a digitized mentoring relationship in future teacher education 
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programs as well as the incorporation of digital means in the school practicum. 
Some parts of the tool were taken from the study of Liaw et al. (2007) and 
were adapted to this study (i.e. parts b, c, d and e). In particular, the following 
parts were included: 

(a) demographic information, 
(b) operating systems and experience [i.e. to what extend do you have 

experience with (1) augmented reality, (2) virtual reality, (3) 360ο video],1 
(c) e -learning use / e-learning as an effective learning environment 

[i.e. to what extend the use of e-learning environment during practicum 
could (1) improve my problem solving skills, (2) broaden my pedagog-
ical subject knowledge for teaching], 

(d) e-learning as a self-learning environment [i.e. I think that an 
e-learning environment during practicum will (1) enhance my learning 
motivation (hypertext online instruction) (2) enable me to find informa-
tion actively], 

(e) e-learning – e mentoring in practicum (i.e. I think that if using 
e-mentoring I’m able to communicate more frequently and in agreement 
with my mentor at different times than the ones at my university), 

(f) matching mentors and ST’s (i.e. I think that a good match between 
mentor and student teacher can be complementary to the mentoring in 
the physical classroom), 

(g) e-learning as a multimedia training and e-guidance environment 
[i.e. Ι would like to experience (1) observing lessons on remote class-
rooms, (2) an animated online instruction by the mentor] and 

(h) usefulness of online tools in the practicum at schools [i.e. I think 
that (1) the use of augmented reality in the practicum will reinforce my 
teaching skills, (2) discussing with my mentor during online sessions 
will further support me in my teaching].

Analysis

Kolmogorov-Smirnov test of normality of the tool was statistically significant 
(p= .000) therefore for inductive statistics non parametric tests were carried 
out (Mann-Whitney, Kruskal Wallis tests & Spearman’s rho).

1 In this group of items the authors used the immersive technologies of VR, AR and 360ο video 
which were not mentioned in Liaw et al.’s study.
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Findings

The demographic information about the participants of the study is as follows:
160 women, 13 men and 1 other. The majority of STs were between 20-22 

years old. 109 STs had four levels/periods of school practicum (Greek partici-
pants) and 65 had two levels/periods (Spanish participants). The Greek partic-
ipants reported that they had four levels/periods of school practicum and the 
Spanish participants two levels/periods respectively. 114 STs were attending 
the 2nd level of school practicum and 60 of them the 1st level. 117 STs were 
trained to become primary school teachers and 57 STs to become early child-
hood education teachers.

Table 1 shows the composite variables extracted from the questionnaire 
based on the seven sections of the questionnaire. Most composite variables in-
dicate a very good internal consistency degree (cronbach’s α) except the vari-
able of matching mentors with student teachers, therefore, this composite vari-
able will not be used in the inductive statistical analysis. 

Table 1. Composite variables of the questionnaire

Composite variable Cronbach’s α N of items

Operating Systems’ experiences .696 5
E -learning use / E-learning as an effective 
learning environment .924 6

E-mentoring in practicum .824 3

E-learning as a self-learning environment .835 6

Matching mentors and ST’s .375 2
E-learning as a multimedia training and 
e-guidance environment .875 9

Usefulness of online tools in the practicum at 
schools .822 6

From table 2 we can observe that the participant STs are rather positive about 
the use of digital media and processes in the school practicum and the remote 
mentoring relationship, however they rate in medium levels (between little to 
frequent) their experiences about various operating systems such virtual reality, 
augmented reality, 360o videos from classroom scenarios, web browsers etc. 
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Table 2. Means and standard deviations of the composite variables

Variables N Mean SD

Operating systems 174 2.67 .79

e-learn use (develop lifelong learning skills) 174 3.82 .78

e-learn as self-learn 174 4.00 .57

e-mentoring 173 3.98 .70

Mentors STs match 173 4.05 .56

e-learn multimedia 173 3.81 .57

Online usefulness 173 3.77 .63

Statistically significant differences occurred between the country and the 
composite variables of e-learning as a self-learning environment, e-mentoring, 
e-learning as a multimedia training and the usefulness of online tools in the 
practicum. Spanish STs rank higher the dependent variables compared to the 
Greek peers (see table 3). 

Table 3. Mean rank between country and composite variables 
from the Mann-Whitney test
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Greece 92.18 85.00 80.25 77.24 76.61 74.88
Spain 78.18 90.41 98.49 102.52 103.62 106.61
p .075 .491 .020 .001 .001 .000

Statistically significant differences occurred between the No of practicum 
levels, i.e. two or four and the composite variables of e-learning as a self-learning 
environment, e-mentoring, e-learning as a multimedia training and the usefulness 
of online tools in the practicum. Those with the 2-level school practicum score 
higher the independent variables (see table 4), i.e. the Spanish STs as they were 
the participants who reported having only two levels of school practicum.
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Table 4. Mean rank between No of school practicum and composite 
variables from the Mann-Whitney test 
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Two 
levels 78.89 90.99 98.90 103.24 104.57 107.16
Four 
levels 92.63 85.42 80.70 77.46 76.68 75.16
p .081 .478 .020 .001 .000 .000

Moreover, statistically significant differences occurred between the level 
of practicum that STs follow at the time of filling in the questionnaire and the 
composite variables of e-mentoring, e-learning as a multimedia training and 
the usefulness of online tools in the practicum. Those who attended the 1st 
level of school practicum scored higher the three independent variables above 
compared to those who attended the 2nd level of school practicum. Bearing in 
mind that the Greek participants filled in the questionnaire in the 2nd level of 
school practicum we can conclude that the Spanish STs were more likely to 
have scored higher those variables (see table 5).

Table 5. Mean rank between the attending level of school practicum and 
composite variables from the Mann-Whitney test 
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1st level 81.33 87.74 96.90 103.09 103.81 103.75

2nd level 90.75 87.37 82.55 78.67 78.30 78.33

p .240 .963 .072 .002 .001 .001

Gender and year of studies did not show any statistically significant 
differences with the dependent composite variables of the questionnaire.
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Spearman’s rho test showed that there were statistically significant 
correlations amongst most of the dependent variables except the knowledge 
for operating systems which correlated significantly only with the use of e-
learning in the school practicum (see table 6).

Table 6. Spearman’s rho correlations between the composite variables

Variables 1 2 3 4 5 6

1 operating systems -

2 E-learn use -.199** -

3 E-learn as self-learn .062 0.568** -

4 E-mentoring .016 .295** .457** -

5 E-learn multimedia .115 .227** .368** .441** -

6 online usefulness -.018 .394** .592** .497** .663** -
** p < .001

Conclusions / Discussion

In conclusion, under the framework of TPCK theory the present study investigated 
student teachers’ views about immersive technologies, pedagogical content 
knowledge linked to e-learning practices that can facilitate the interactions 
and collaboration in the learning process, so as to enrich school practicum 
experiences with advanced digital means. 

The results of the research show that the prospective student teachers are 
receptive to the use of digital media and processes in the school practicum 
and the remote mentoring relationship which is also reported in earlier stud-
ies (Akin & Hilbun, 2007; Hunt et al., 2013; Redmond, 2015). The lack of 
time during daily life and the geographical distance from the university cam-
pus causes different challenges in a traditional school practicum which often 
is a difficult task for STs. Thus, digital tools and e-mentoring processes could 
serve as an alternative and/or supplementary school practicum in providing ba-
sic classroom experiences and enriching the existing ones. In previous similar 
research e-mentoring and the use of digital tools in school practicum revealed 
that participants evaluated positively those options and experiences which is 
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in accordance with the findings of the present study (see Ligadu & Anthony, 
2015; Spanorriga et al., 2018; Ersin et al., 2020). In addition, as STs live in 
a digital era where electronic devices and processes dominate daily life, they 
seem to prefer to acquire digital skills for future use. 

Therefore, STs of this study appear to evaluate online tools and online 
practicum positively. This might be due to the fact that digital means provide 
opportunities to meet various needs caused by outer reasons such as the pan-
demic or by inner reasons such as own difficulties and to adapt to the digital 
era we experience. 

Participant STs seem to be positive about enriching the experiences during 
practicum via digital means especially in the respect of facing e-learning during 
practicum as a self-learning process. It appears that STs here recognize the val-
ue of e-learning experiences as providers of independent learning. Developing 
e-learning systems that promote self-learning has been searched in different sci-
entific fields such as in laboratory practice of chemistry (Takeda et al., 2007), 
in nurses caring for women mobile e-learning programmes (Hsu et al., 2023), 
in introducing the users in paleography, specifically in Greek pearlscript type 
paleography of the 19th to the 12th century (Drigas et al., 2005), in investigat-
ing interactive behaviors of self-learning management in a web-based Moodle 
e-learning platform in Taiwan (Liao & Lin, 2011). It is evident that various 
online tools offer significant opportunities to motivational factors and learning 
effects for acquiring deeper knowledge and skills in any field. Participants may 
be engaged in interactive discussions freely and effectively in terms of provid-
ing answers, explanations, self-reflections and re-examining viewpoints when 
evoked by different opinions (Liao & Lin, 2011). Important to note here is the 
fact that this study seems to contribute to the ongoing research findings about 
the connection between e-learning experiences and developing self-learning 
strategies by providing data from the teacher education context and more spe-
cifically from school practicum participants in two countries. 

Moreover, STs of this study want to have a match between their own and 
the mentor’s profile in order to have more qualitative mentoring experiences, 
however this is not statistically significant in this study. Possibly matching or 
mismatching STs’ and mentors’ profile in the school practicum does not seem 
to be an identifiable aspect for the participants, so as to assess the value of it. 

Spanish STs appear to be more positive about the incorporation of digital 
tools and have an e-learning environment in school practicum compared to the 
Greeks participants. A possible explanation of this outcome could be provid-
ed by the level of online learning experiences that each group of STs have in 
their higher education context and more specifically in the school practicum 
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component of their studies. It may be the case where the Spanish participants 
have further experiences with digital technologies in the school practicum and 
programme of studies.

It seems to be interesting that the participants did not rate above frequent 
the use of immersive technologies such as VR, AR and 360ο video and this 
may be the reason why there were not any statistically significant differences 
found with the independent variables of the research tool as well as only this 
composite variable (operating systems) and views about e-learning use to im-
prove procedural skills and knowledge correlated significantly. This outcome 
is in accordance with the findings of previous research (Castaño-Calle et al., 
2022; Mena et al., 2023) where participants had little knowledge about those ad-
vanced digital tools. Thus, STs in the digital era need to develop advanced tech-
nological skills to be prepared for technology rich educational environments. 

The limitations of the present study lie in the small number of participants 
and the use of only one research tool such as a self-constructed questionnaire. 
Further research could expand the number of participants and the research 
tools applied.

Finally, the implications of this study could be (a) the need to upgrade STs’ 
advanced technological skills, support them become active, capable and inde-
pendent learners through the use of online tools, (b) designing enriched teach-
ing experiences with the aid of advanced digital tools, (c) moving towards ef-
fective e-learning design of school practicum supplementary to the tradition-
al one and (d) providing e-mentoring experiences in meaningful ways so as 
to cover STs’ cognitive, social and instructional aspects of school practicum.
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Περίληψη

Η παρούσα μελέτη αποσκοπεί στη διερεύνηση των απόψεων των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών σχετικά με τον εμπλουτισμό της σχολικής πρακτικής άσκησης 
με ψηφιακά μέσα και εμπειρίες ηλεκτρονικής μάθησης σε περιβάλλοντα εκ-
παίδευσης εκπαιδευτικών σε δύο χώρες (Ελλάδα και Ισπανία). Η ανάγκη για 
τη μελέτη προκύπτει από την υλοποίηση ενός ευρωπαϊκού έργου (ερευνητι-
κό πρόγραμμα Erasmus+) και την έλλειψη συγκριτικών ερευνητικών μελε-
τών σχετικά με την ενσωμάτωση εξελιγμένων ψηφιακών μέσων και εμπειρι-
ών ηλεκτρονικής καθοδήγησης στη σχολική πρακτική άσκηση. Υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί από ένα ελληνικό και ένα ισπανικό πρόγραμμα εκπαίδευσης 
εκπαιδευτικών συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο σε πενταβάθμια κλίμακα 
Likert, το οποίο αποτελείται από επτά ενότητες. Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι 
οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί είναι δεκτικοί στις εμπειρίες ηλεκτρονικής μάθη-
σης ως ευκαιρία για ένα περιβάλλον αυτοδιδασκαλίας και τη χρήση ψηφιακών 
μέσων και διαδικασιών στη σχολική πρακτική άσκηση, ωστόσο ισχυρίζονται 
ότι έχουν περιορισμένη εμπειρία από εξελιγμένα ψηφιακά μέσα, όπως η εικο-
νική πραγματικότητα και η επαυξημένη πραγματικότητα. Τα αποτελέσματα 
αναδεικνύουν την ανάγκη περαιτέρω ανάπτυξης των ψηφιακών δεξιοτήτων 
των υποψήφιων εκπαιδευτικών ώστε να ανταποκριθούν στη νέα τεχνολογικά 
επαγγελματική εποχή.
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Active citizenship: critical approaches and the 
teacher’s role in social and political education

Despina Karakatsani, Vassiliki Pliogou, Eva Ortiz-Cermeño

Introduction

Since the mid-90s, great emphasis has been placed upon citizenship education and 
education for democracy in line with the demands of the European educational 
policy (Missira, 2019). At the same time, the concept of active citizenship 
(Steenekamp & Loubser, 2016), as the full and rigorous participation, especially 
of the youth, in public affairs has been placed at the heart of the political and 
educational agenda (European Commission, 2018; Ortiz, 2020). The need for 
an informed active and responsible citizenship has also been stressed along with 
the decisive role that education can play in this process. However, the remaining 
gap between public discourse and common educational practice has also been 
underlined. Particularly, in the field of teacher training, a gap appeared not only 
in their education in democratic citizenship, but also in the teaching practices of 
Social Sciences. Recently, questions have also been raised on the interpretation 
of citizenship (both as a status and/or as a practice), the signification of the term 
“active citizen”, its correlation with the efficient and democratic citizen, but also 
with the pedagogical approach to and the implementation of this specific goal. 

All the above are apparent in most theoretical frameworks of ‘active citi-
zenship’, which emphasise that is a popular term in political and educational 
discourse, but also highly contested, as it is hard to be defined under a universal 
perspective (Prerna et al., 2015). The term is bound to its local context; thus, it 
means different things to different democratic societies (Kennedy, 2007). Indi-
vidual perceptions of the term, particularly of young people, are influenced by 
the family, the educational system, the media and public actors/agents (Prerna 
et al., 2015; Sivesind et al., 2022) and may shift across time and space. How-
ever, most theorists agree that ‘active citizenship’ refers to a role and a legal 
status, involvement (World Bank, 2014), engagement, participation, influence, 
social and civic responsibility and most importantly knowledge or political lit-
eracy combined with action (Prerna et al., 2015). Others, focusing on the ed-
ucational field, are referring to choice, empowerment and external influence 
(Sivesind et al., 2022), while OECD (2018) stresses that active citizenship is 
fostered in young people when they are involved in decision-making processes 
and their concerns can reach to the upper political sphere, something that re-
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sults in cultivating the sense of autonomy, empowerment and increased aware-
ness, the capability of making informed decisions and in social wellbeing, in 
general (OECD, 2018). 

Concerns have also been raised concerning the educational settings as spaces 
in which social, political awareness along with democratic culture are developed 
and promoted. Lately, educational discussions have been widened to include 
the formation of an ethos that encompasses respect, recognition, intercultural 
awareness, democratic and global perception, and understanding. The need for 
the comeback of politics in education as a kind of political engagement on the 
basis of plurality, of processing and analysing controversial issues, of cultivat-
ing critical thinking, aligned with law and ethics, has received increasing sig-
nificance. Thus, the paradigm shift in social and political education has opened 
broader discussions whether political education should be limited to simply 
conveying information and knowledge, or whether it should raise awareness 
through a more experiential and empirical approach. 

Democratic Education in school settings, critical approaches and the 
transformative role of education

Education plays a key role in the promotion of the core principles of the Council 
of Europe, namely democracy, human rights and right of law, as well as in the 
prevention of any kind their violation. Democratic education should constitute 
an integral part of a complete and coherent vision for education, an education 
that perceives people in a holistic manner. Furthermore, education is considered 
to be a means of defence against the rise in violence, racism, xenophobia, 
discrimination and hatred. The increasing concerns have already been reflected 
in the adoption of the Charter of Education for Democratic Citizenship and 
Humans Rights (Council of Europe, 2010). 

The promoted political and social education takes three directions (Karakat-
sani, 2004; Bhargava & Jerome, 2020):

1. Citizenship education, which is an attempt to gain insights into the his-
tory, politics, government, and political procedures.

2. Education through citizenship, which includes empirical knowledge, a 
learning process through the consolidation of citizenship education which aims 
at developing knowledge and understanding tools as well as instilling values, 
and cultivating skills and abilities which grant students the opportunity for ac-
tive, sensitive and responsible participation. 

3. Education for citizenship, which is linked with the democratic and ethi-
cal education and development with knowledge and practices.
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Biesta (2020), in his prolific work, adopts a critical perspective and chal-
lenges normative, depoliticized, and functionalist perceptions of the notion of 
citizenship based on individualism, consensus and uniformity and supports a 
radical and transformative approach of resistance for the enhancement of po-
litical agency through education. Similarly, Battistoni (2002) has highlighted 
the importance not only of skills which promote and develop critical thinking 
in line with the challenges and experiences of the educational community, but 
also of communicative skills which are important for effective political and so-
cial participation, as well as for the promotion of values, such as political eth-
ics, public participation and discussion. Such skills involve solving problems 
in the public sphere, political judgement, political imagination and creativity, 
collective action, establishing collaborative relationships within the commu-
nity. Participatory processes can both increase autonomy on an individual level 
and extrovert participation at a public level. 

Furthermore, we should take into account that although students participate 
actively in actions and practices within educational and community settings, 
they remain indifferent to traditional policies of involvement and action, thus 
manifesting a type of political and social apathy. Western societies although 
have with a long democratic tradition, they are failing to connect individual 
citizens with larger institutions and core democratic concepts, and foster inter-
est, involvement and active participation in democratic processes both in local 
and international levels (Idea, 2019). Thus, it has been suggested that effective 
education for democratic participation should involve transformative processes 
that connect the individual with the world and its problems. In other words, a 
framework that encompasses the values of ‘critical civic education’ (Wheeler-
Bell 2014; Miller, 2017; Navarro & Howard, 2017; Swalwell & Payne, 2019; 
Hawkman, 2020), an educational approach that acquaints children and adoles-
cents with crucial societal problems, critically enables them to seek solutions 
while developing a sense of activism. In general, within this framework, young 
people develop awareness of crucial social justice issues by forming perceptions 
on social injustice (along with its sources), perpetuated within their respective 
communities, the ability to express and reflect upon their own interpretation 
of an ideal and a more humane society, and, finally, specific strategies to real-
ize their ideas and visions. 

As school forms an integral part of society, it is hypocritical, pretentious, 
and deceptive to teach young people that institutions operate ideally and so-
cial/public policies and practices in everyday civic life are normal and function 
upon the ideals of fairness, equity, and justice. Instead of introducing students 
to a set of civic strategies that assume that formal macro-structures and insti-
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tutions operate as promised or benevolently and justly, civic education should 
portray them more realistically, critically reflect on contemporary societies, 
whose democratic traditions and institutions operate oppressively and mani-
fest themselves in different ways (racism, sexism, ethnocentrism, whiteness, 
ableism), which, in most cases, is omitted or not openly discussed in formal 
education settings (Knowles & Castro, 2019; Gailey & Knowles, 2021). Chil-
dren should become aware of hierarchical divisions, disproportionate distri-
bution of wealth, and of inequities as the outcome of both individual choices 
and structural operations (Knowles & Castro, 2019). Young people should be 
alerted and prepared to identify, challenge, and disrupt the mechanism of op-
pression along with injustice, regardless of whether they belong to those who 
benefit or those who are marginalised due to systemic structural inequalities. 

This perspective, also, deconstructs the notion that children and young peo-
ple are not developmentally mature enough to be exposed to such social/po-
litical disparities and grasp the unequal distribution of power. However, such 
a perspective ignores the fact that many children or adolescents have already 
experienced the consequences of oppression, poverty, social and/or political 
discrimination, limited access to social welfare or health services, as they, along 
with their families, have been affected by the current economic crisis; the same 
is true for children who belong to ethnic, racialized, or indigenous minorities 
in various global multicultural settings (Swalwell & Payne, 2019). Therefore, 
they carry different identities, which draw on their diverse social experiences, 
which, in turn, are often either not portrayed or excluded from national cur-
ricula. Teaching strategies and tools ought to respond effectively to their com-
plex narratives, give voice to those who are silenced so as to be empowered to 
formulate and perform their own perceptions of civic engagement. 

Wheeler-Bell (2014: 273) argues that the most effective mechanism for stu-
dents is “to realize their moral power when social arrangements are not well-
ordered”. However, fighting against social injustice and endorsing active civic 
engagement is also tied to the notion of critical consciousness, which involves 
understanding how inequality in power dynamics, rooted in dominant socio-
political ideologies, and normalized through hierarchical systems, affects life 
experiences of both marginalized and dominant social groups. Therefore, raising 
critical consciousness can empower those afflicted by oppression that has mul-
tiple manifestations and forms based on the divisions of gender, race, ethnicity, 
nationality, religion, sexuality, age, ability etc. (Adams et al., 2016; Pliogou, 
2021). However, teaching to raise critical consciousness is not a simple task, 
as it involves the examination of three key aspects attributed to individuals: 1. 
Identities, 2. Positionalities, and 3. Standpoints; this examination is an ongoing 
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intriguing process, but without it, individuals, and especially the young, cannot 
effectively achieve civic engagement and social change (Knipe, 2020). Final-
ly, raising critical awareness so as to identify and critically approach populist 
and anti-democratic discourses are also central to social justice education and 
pedagogy (Hackman, 2005; Bell, 2016; Navarro, 2018; Moore, 2018).

Active citizenship, democracy and the teacher’s role 

Concerns are also raised to the crucial role of teachers in the process of 
promoting democratic knowledge through active participatory approaches. 
Additionally, we should also consider that teachers’ beliefs, ideologies and 
perceptions impact and influence the way in which they approach problematic 
discourses in Civic Education and Social Studies classes; in other words, 
teachers’ perceptions on democracy will determine how and what students 
will learn in such classes (Hostetler & Neel, 2018; Gailey & Knowles, 2021). 
Furthermore, empirical research highlights that teachers’ identity can largely 
guide their various teaching styles (Sampermans et al., 2021), which can 
be teacher-centred, based strictly on textbooks and lectures; learner-centred 
that promote the active engagement of students in the learning process and 
involve participatory activities, discussions, debates, cultivation of critical 
thinking, multimodality, conflict management activities, raising students’ 
own voice etc. (Bickmore, 2022); oriented toward community involvement, 
where students can expand and strengthen their socialisation outside the school 
ecosystem, participate in community service activities and elaborate leadership 
roles (Bickmore, 2022). Toward this direction, The Expert Subject Advisory 
Group for Citizenship (2015) has elicited an analytic list of teaching strategies 
for dealing with controversial issues. These strategies involve: distancing, 
compensation, empathy, depersonalisation, and engagement. 

Also, awareness and consciousness of the aforementioned, a complex and 
difficult process, is a crucial aspect of teachers’ professionalism, something that 
cannot be taken for granted. Central to this is the holistic concept of pedagogi-
cal professionalism, which encompasses teachers’ professional ethical compe-
tences (teachers as moral agents and role models), academic and educational 
competences (knowledge, theories and skills which function as a prerequisite 
for teaching citizenship education) (Willemse et al., 2015). It also, involves 
the self-reflection of teachers who have to reconsider and self-examine their 
own perceptions of their role and whether they will act as participants, obtain a 
neutral stance, adopt commitment or a balanced approach, become the devil’s 
advocate, align with the official line as outlined by formal institutions, become 
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instructors, interviewers or observers (The Expert Subject Advisory Group for 
Citizenship, 2015). 

More specifically, democratic debates in the classroom can be proved use-
ful and create opportunities for establishing a community, for elaborating in 
new light and constructing citizenship through political processes and prac-
tices. Involvement in democratic decision-making, analysis and resolving of 
conflicts, and settling disputes are part of what has been characterized as “dif-
ficult citizenship”, which is tightly connected with critical citizenship. A satis-
factory involvement of educators in managing “difficult citizenship” requires 
critical knowledge about power and authority, and collective participatory ac-
tion in culturally and politically significant learning activities (Merry, 2018; 
de Vries, 2020). 

Hence, new types of education, teaching but also of professional mentality 
are put forward: experimenting with new teaching methods, exploring differ-
ent, alternative ways to work, and forging wider, deeper and more meaning-
ful professional relationships. In this regard, the role of dialogue as a fruitful 
analytical way of discussing problems and controversial subjects within edu-
cational settings is extremely important. To this end, inspired by institutional 
and Freinetian pedagogy, students’ boards have an important role to play in 
resolving everyday problems within the school community. Democracy and 
social change require proper management, mainly dealing with conflicts ef-
ficiently. It is more likely that students will acquire management and survival 
skills through democratic procedures, when granted the opportunity to apply, 
examine and discuss them in the classroom. Therefore, not only teachers are 
expected to develop pedagogical skills, but also more complex ways of under-
standing and handling complex and sophisticated information in an open, con-
structive, and confrontational way (Pliogou & Karakatsani, 2022). 

Teachers’ competences and civic professionalism. Challenging 
traditional perceptions of educational professionalism

Given the current educational and social demands for quality in education, 
teachers cannot be confined to merely communicating knowledge and values. 
They have to adopt a more flexible approach, so as to be able to contribute 
to the development of students as critical and active citizens with full rights 
and responsibilities (Banks, 2017; Styslinger et al., 2019; Lash & Sanchez, 
2022). This latter kind of professionalism manifests itself in a collaborative, 
activist, ethical and flexible form, and is self-defined as being oriented towards 
exploration, research, and construction of knowledge (Luguetti & Oliver, 2020; 
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Gilbert, 2022). Additionally, we should also consider that teachers’ beliefs, 
ideologies, and perceptions impact and influence the way young people are 
socialised (Osler & Starkey, 2006; Sampermans et al., 2021; Starkey, 2021) 
and the way they approach problematic sociological discourses in civic 
education classrooms. In other words, the way teachers perceive democracy 
and citizenship, which is indicative of how they reflect on citizenship norms, 
will determine how and what students will learn in such classes (Hostetler & 
Neel, 2018; Gailey & Knowles, 2021; Sampermans et al., 2021). Therefore, 
their pedagogical approaches (teaching styles and tools) are not neutral, but they 
rather reflect hidden norms of “good citizenship” (Sampermans et al., 2021: 
433). Current research on this topic has revealed three aspects of teacher’s 
identity, which along with their worldview impact consciously or unconsciously 
their teaching; professional identity (“teacher’s educational background”), their 
institutional identity (relationship with the institution they work for) and their 
own personal identity (Sampermans et al., 2021: 433). Also, it is important to 
acknowledge that professionalism in general culturally and socially susceptible 
(Mezza, 2022).

In terms of educational professionalism, political and social responsibilities 
can be considered as part of a civic professionalism. Social and political pro-
fessionalism is not concerned with political issues. It rather means becoming 
involved and taking action in political and public affairs with the aim of re-
storing and preserving democratic values that determine and define a particular 
lifestyle. At the same time, it is a type of resistance to the values that undermine 
democracy. This sort of new professionalism could be perceived and developed 
as part of the teacher’s overall development as a professional, an individual and 
a citizen. According to this perspective, teachers should not spend time only at 
school, but they should instead get more closely involved in social and com-
munity agencies and associations, which deal with youth and adults, in com-
munity projects drawn up to help and empower the community, and deal with 
local issues concerning social justice, interest in and care for all citizens. They 
should also be equipped with political knowledge, skills and values which will 
allow them to help their students become more active, informed citizens who 
will assist and stand by their fellow citizens (Styslinger et al., 2019). 

Teachers and students seek the necessary tools and skills to be able to express 
appropriate judgements. And herein lies a crucial function of professionalism 
with further political and social dimensions and implications. It is necessary 
that educators must be involved not only in the acquisition, preservation and 
safeguarding of a particular technical knowledge (content knowledge), which 
lies at the heart of professionalism, traditionally constituting one of its aims, 
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but also in their profession’s wider social goals, by educating students in values 
and principles considered indispensable for a sustainable democracy. When we 
opt to merely apply our knowledge and skills, then we risk becoming “techni-
cal professionals” and, admittedly we have lost the true professional path, our 
meaningful professional orientation (Mezza, 2022). 

We might all agree that teachers have a moral and political responsibility, 
and it is imperative they take on responsibilities as political educators, but we 
will definitely disagree about the commitments and obligations this role and 
mission entails for their professional practice, education and training. It is also 
important that as educators we should have a strong political and social sense 
of our role, so as to promote and consolidate a strong democracy, disseminate 
and apply democratic principles across institutions, and further secure a fully 
developed citizenship for each and every individual. It is interesting to attempt 
to see and develop the educator not only as a political agent but also as a po-
litical educator (Hess & McAvoy, 2015; Knowles, 2019). It is crucial that this 
discussion should be linked with the meaning and importance we attach to the 
concept of democracy itself, inevitably aligned with political and ideological 
views and attitudes. 

However, although we all support the promotion of democratic citizenship 
through education, we rarely do discuss the pedagogical implications (Pliogou 
& Karakatsani, 2022) and the specific teachers’ competencies aligned with this 
goal. How is, though, the competent and efficient teacher defined in practice? 
The teacher’s competence profile must be planning, scientific, communica-
tive, technological, focused on design, monitoring students through tutoring, 
teamwork, reflection and research. Generate strategies to get to know the stu-
dent body. Elaborate innovation proposals coherent with the learning objec-
tives. Complement active methodologies that involve Information and Com-
munications Technologies (ICT) and expand digital professionalism (Gard-
ner-McTaggart & Palmer, 2018; Pliogou et al., 2022; Mezza, 2022). In other 
words, resources, tools, equipment, networks and media such as the selection 
of bibliographic sources of data, texts, videos, images, etc., should be used in 
the classroom so that teachers can foster students’ understanding of the con-
tent. Create participative and collaborative environments and introduce learn-
ing experiences that promote mental activity. Collect opinions and make rel-
evant informed decisions. Engage actively with research, integrate knowledge 
and set relevant challenges (Suniaga, 2019). 

Recent studies stress the importance of the teachers’ training in a manner 
that challenges normative and traditional conceptualisations and shifts towards 
autonomy, participation, career progression, the continuity of professional learn-
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ing, research, collaboration (Mezza, 2022), active learning, task-based activi-
ties, interactive methods (Gollob et al., 2022). Additionally, teachers’ training 
within and for the community should be liberated from the bureaucratic char-
acter often seen in teaching practice. Teacher education and training should not 
be limited to providing opportunities in the context of the curriculum and ex-
perience within the school and the wider community. It is imperative that the 
initial formal teachers’ education and training be linked with training in infor-
mal education settings as well as in alternative teaching systems. 

Teachers must constantly update their training to offer quality education that 
upholds the principles of democratic, active, transformative and responsible 
citizenship, and to strengthen these skills, capacities and abilities, the 2030 
Agenda is closely linked to human rights, as an intrinsic element of global 
citizenship. The current Agenda sets out the now well-known seventeen goals 
with one hundred and sixty-nine integrated and cross-cutting targets covering 
the economic, social and environmental spheres. Under the all-encompassing 
phrase of “leaving no one behind” (UN, 2017), the aim is to protect the planet 
and ensure prosperity for all. To achieve these goals, everyone has to play its 
role: governments, the private sector and civil society. Specifically, the 4th 
Goal for Sustainable Development (SDG4) refers to: “Ensure inclusive and 
equitable quality education and promote lifelong learning opportunities for all” 
(UN, 2023). Quality education is a fundamental right, essential for building a 
critical, conscious, aware to form a critical, conscious and engaged citizenry that 
fosters real social transformation. If we connect it to global citizenship, teachers 
must promote respect for diversity, environmental awareness, responsible 
consumption, human rights, gender equality and democratic participation. 
Today’s major global challenges require a global citizenship that is aware, 
committed and capable of addressing them (de Vries, 2020; Dyrness, 2021). 
Amid a fast-paced world, it is necessary that, through education, new paths of 
humanism are sought, different routes of thought and action lead to a renewed 
and committed concept of citizenship and deliberative democracy (Frye, 2021), 
based also upon respect for those universal ethical values that stem from the 
deepest dignity of people, and which are embodied in the core of the universality 
of human rights (Espinel, 2017). 

Conclusions 

Lately the concept of the teacher has undergone profound changes. No 
longer it is linked solely with teaching, but it also includes the development 
of educational activities, engagement, and involvement within and outside 
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educational institutions, going far beyond the school and the classroom. Hence, 
it is considered necessary that the teaching profession takes on a wider role and 
is transformed into a kind of political and social professionalism. However, its 
success is contingent on and determined by the wider educational and social 
contexts, the opportunities for change and the plans implemented. If teachers 
are to fulfil their obligations and respond to their responsibilities as political 
and social professionals, then the school is also required to have less ambigu-
ous, more clearly defined political and social goals and orientations. In other 
words, there is no reason why teachers should be prepared to be politically 
aware and active, if schools are to remain bureaucratic and authoritarian insti-
tutions. Therefore, it is imperative that the educational institution changes its 
goals and the way it operates, starting to operate as a democratic workplace, 
thus allowing both the teaching staff and students to take action and initiatives. 
Suitably designed syllabi for teacher education and training can be efficiently 
implemented if the schools themselves and the wider education communities 
feed back into those syllabi. Hence, it is necessary for teachers to be involved 
in their communities, in order to have opportunities for community action both 
at the local and community level. 
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Περίληψη

Το άρθρο διαπραγματεύεται ζητήματα που σχετίζονται με την ερμηνεία της 
πολιτειότητας (ως θέση/υπόσταση και/ή ως πρακτική) και επιπρόσθετα με το 
περιεχόμενο του όρου «ενεργός πολιτειότητα», από την οπτική της παιδαγω-
γικής, συζητώντας τη σχετική εφαρμογή της. Η κριτική προσέγγιση είναι ιδι-
αίτερα σημαντική, καθώς οι μαθητές/μαθήτριες πρέπει να έχουν επίγνωση των 
ιεραρχικών διακρίσεων, των ανισοτήτων και της άνισης κατανομής πλούτου, ως 
αποτέλεσμα τόσο ατομικών επιλογών όσο και δομικών διαδικασιών. Ο διάλο-
γος, η επίλυση προβλημάτων και οι συμμετοχικές διαδικασίες ενθαρρύνουν τον 
κριτικό, λογικό, διαβουλευτικό και δημιουργικό τρόπο σκέψης. Η συμμετοχή 
σε δημοκρατικές διαδικασίες λήψης αποφάσεων και διαχείρισης συγκρούσεων 
αποτελεί μία διαδικασία ανάπτυξης και ενίσχυσης της κριτικής πολιτειότητας. 
Ο ρόλος των εκπαιδευτικών όπως και οι ευθύνες τους έχουν ενισχυθεί, καθώς 
δεν πρέπει μόνο να μεταδίδουν τη γνώση και να καλλιεργούν δεξιότητες, αλλά 
επιπρόσθετα να λειτουργούν ως ηθικοί εκπρόσωποι και ως πρότυπα προς μί-
μηση, επιδεικνύοντας, επίσης, παιδαγωγικό επαγγελματισμό. Η επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών είναι ιδιαίτερα καίρια στην ενδυνάμωση του εκπαιδευτι-
κού επαγγελματισμού και του επαγγελματισμού, που σχετίζεται με την πολι-
τειότητα προς την ενίσχυση και διατήρηση της ποιότητας στην εκπαίδευση. 

Λέξεις-κλειδιά: ενεργός πολιτειότητα, κριτικές προσεγγίσεις, επίλυση συγκρού-
σεων, ρόλος εκπαιδευτικών, παιδαγωγικός επαγγελματισμός, μετασχηματιστι-
κή εκπαίδευση
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Αποτελεσματικές μέθοδοι διδασκαλίας των φιλο-
λόγων σε τάξεις συνδιδασκαλίας για μαθητές με 

και χωρίς αναπηρία

Ελένη Χ. Καραντώνη, Ελένη Δαμιανίδου

Εισαγωγή

Η εκπαιδευτική αντιμετώπιση των ατόμων με αναπηρία αποτελεί σήμερα ένα 
από τα πιο σημαντικά θέματα της παιδαγωγικής επιστήμης. Είναι γεγονός ότι 
με το πέρασμα των χρόνων έχει επιτευχθεί σημαντική αλλαγή στην αντιμετώ-
πιση των ατόμων με αναπηρία. Στο παρελθόν, οι κοινωνικές αντιλήψεις για τα 
άτομα με αναπηρία τα επηρέαζαν αρνητικά, οδηγώντας τα στην περιθωριοποί-
ηση. Οι αντιλήψεις αυτές επηρέασαν και την εκπαίδευσή τους. Πιο συγκεκρι-
μένα, το εκπαιδευτικό σύστημα του παρελθόντος προωθούσε ένα διαχωριστι-
κό σύστημα εκπαίδευσης κατατάσσοντας τα παιδιά, ανάλογα με τις δυσκολίες 
που παρουσίαζε το καθένα, σε διάφορες κατηγορίες. Απόρροια αυτού ήταν τα 
παιδιά με αναπηρία να αποκλείονται από την εκπαίδευση στα γενικά σχολεία 
και να οδηγούνται σε ειδικά (Damianidou & Phtiaka, 2018).

Στη διάρκεια του περασμένου αιώνα σημειώθηκαν σημαντικές αλλαγές 
στις κοινωνικές αντιλήψεις για τα άτομα με αναπηρία. Από την πλήρη απόρ-
ριψη, την απομόνωση σε ιδρύματα και άσυλα και την ελλιπή εκπαίδευση, τα 
άτομα με αναπηρία κατάφεραν να φτάσουν στη διεκδίκηση ισότιμης κοινωνι-
κής συμμετοχής. Έτσι η αντιμετώπιση των ατόμων με αναπηρία έχει περάσει 
από πολλά στάδια, ανάλογα με τις εκάστοτε κοινωνικές αντιλήψεις. Σημαντι-
κή επίδραση στην αντιμετώπιση των παιδιών με αναπηρία ήταν η επικρατού-
σα αντίληψη της αναπηρίας ως προσωπικής τραγωδίας, η οποία τις τελευταίες 
δεκαετίες δέχτηκε έντονη κριτική (Oliver, 2018). 

Κατά το διάστημα 1970-1980, παρατηρούνται αλλαγές στο σύστημα εκπαί-
δευσης των ατόμων με αναπηρία. Στις ΗΠΑ η ένταξη των μαθητών στα γενικά 
σχολεία κατοχυρώνεται νομοθετικά και η εκπαίδευσή τους γίνεται υποχρεωτι-
κή. Στην Ελλάδα παρατηρείται για πρώτη φορά κινητικότητα αυτήν την περίο-
δο, καθώς το Υπουργείο Παιδείας με το Ν. 1143/1981 αναλαμβάνει την ευθύνη 
της εκπαίδευσης των παιδιών με αναπηρία. Ο συγκεκριμένος νόμος ευνοεί την 
ξεχωριστή ειδική εκπαίδευση. Αναφέρει ότι η Ειδική Αγωγή παρέχεται μόνο 
σε ειδικά σχολεία, χωρίς να γίνεται καμία αναφορά στην ένταξη. Στην πορεία, 
με το Ν. 1566/1984 γίνεται λόγος για πρώτη φορά για την εκπαίδευση όλων 
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των μαθητών στο γενικό σχολείο. Παρόλα αυτά, ο συγκεκριμένος νόμος κρί-
θηκε αναχρονιστικός, διότι απείχε από τις τάσεις της εποχής (Στασινός, 2013).

Από το 1990 αρχίζει μία νέα περίοδος διεκδικήσεων. Οι οργανώσεις των 
ατόμων με αναπηρία δραστηριοποιούνται έντονα παγκοσμίως και αρχίζει να 
γίνεται πλέον αποδεκτό ότι η αναπηρία αποτελεί κοινωνικό κατασκεύασμα, 
επομένως τα άτομα με αναπηρία αγωνίζονται για την κοινωνική συμμετοχή, 
την ισοτιμία και το σεβασμό στη διαφορετικότητα. Οι αρχές αυτές έχουν εφαρ-
μογή και στην εκπαίδευση, όπου το αίτημα δεν είναι να παρέχονται προγράμ-
ματα ένταξης στα παιδιά με αναπηρία, αλλά να εκπαιδεύονται όλα τα παιδιά 
μαζί, με ή χωρίς αναπηρία. Με άλλα λόγια, το αίτημα είναι η συνεκπαίδευση 
και όχι η ένταξη. Συνεπώς, σήμερα θεωρείται ότι η εκπαίδευση των ατόμων 
με αναπηρία οφείλει να έχει τις βάσεις της στην αναγνώριση του δικαιώματος 
των μαθητών με αναπηρία να εκπαιδεύονται σε ένα όσο το δυνατό λιγότερο 
περιοριστικό περιβάλλον (Valle & Connor, 2019). 

Ενιαία Εκπαίδευση - Συνεκπαίδευση

Η ενιαία εκπαίδευση (ή συνεκπαίδευση ή συμπερίληψη)1 αναφέρεται στη μέ-
ριμνα για την παροχή των κατάλληλων διδακτικών εμπειριών σε όλους τους 
μαθητές, ώστε το σχολείο να ανταποκρίνεται αποτελεσματικά στις εκπαιδευ-
τικές ανάγκες τους, ανεξάρτητα από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους. Στόχος 
της ενιαίας εκπαίδευσης αποτελεί η δημιουργία ενός σχολείου για όλους, το 
οποίο θα μπορεί να υποδέχεται κάθε μαθητή. Επιπρόσθετα, πρόκειται για μια 
διαδικασία που εστιάζει σε μια διαφορετική οπτική της εκπαίδευσης, αποβλέ-
ποντας στην αλλαγή του σημερινού σχολείου. Η προοπτική της ενιαίας εκπαί-
δευσης αναγνωρίζει τη διαφορετικότητα της αναπηρίας και της πολιτισμικής 
ετερότητας ως μέρος μιας πλουραλιστικής κοινωνίας, όπου η διαφορετικότητα 
δίνει το δικό της χρώμα στον καμβά του κόσμου μέσα από τη συνεκπαίδευση 
(Στασινός, 2013). 

Η ιδέα της συνεκπαίδευσης διέπει την ανάπτυξη των αναλυτικών προγραμ-
μάτων και των εκπαιδευτικών συστημάτων πολλών χωρών, παρόλο που δι-
αφοροποιείται από χώρα σε χώρα, ακόμα και μέσα στο ίδιο το εκπαιδευτικό 
σύστημα. Με τον όρο αυτό δεν νοείται απλώς η τοποθέτηση ενός παιδιού µε 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στο γενικό σχολείο, αλλά και οι συνθήκες 
κάτω από τις οποίες μπορούν να εκπαιδευτούν αποτελεσματικά όλα τα παι-

1  Για λόγους ανταπόκρισης στην ποικιλομορφία της ορολογίας που αφορά την ενιαία 
εκπαίδευση, χρησιμοποιούνται ισότιμα με τον όρο ενιαία εκπαίδευση, οι όροι: συνεκπαίδευση, 
συμπερίληψη, συνδιδασκαλία, συμπεριληπτική εκπαίδευση.
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διά (Damianidou, 2021). Βασίζεται στη φιλοσοφία της αποδοχής πως όλα τα 
άτομα απολαμβάνουν την αξία του σεβασμού. Ορίζεται ως μια διαδικασία µε 
την οποία τα σχολεία προσπαθούν να ανταποκριθούν σε όλους τους μαθητές 
σαν ατομικότητες και όπου όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από τις ικανότητες και 
τις ανάγκες τους, συμμετέχουν στο ίδιο σχολείο. Πρόκειται, λοιπόν, για µια 
σχολική στρατηγική που αντιμετωπίζει τη διαφορετικότητα και τις αιτίες της 
περιθωριοποίησης συγκεκριμένων μαθητών ή ομάδων μαθητών σε σχολικές 
κοινότητες (Symeonidou & Mavrou, 2014). 

Ο κύριος σκοπός μιας τέτοιας εκπαιδευτικής πρωτοβουλίας είναι η εκπαί-
δευση για όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από τη διαφορετικότητα, τα προβλήματα 
και τις δυσκολίες τους. Αυτό μπορεί να θεωρηθεί ένα σχολείο για όλους, ένα 
εκπαιδευτικό πλαίσιο δηλαδή όπου όλα τα παιδιά μπορούν να αναπτυχθούν 
ανάλογα µε τις ικανότητες, τις δυνατότητες και τα ταλέντα τους. Ο προσανα-
τολισμός που δίδεται στη συνεκπαίδευση συνιστά τον καλύτερο τρόπο κατα-
πολέμησης των διακρίσεων, δημιουργίας φιλόξενων σχολικών κοινωνιών, οι-
κοδόμησης μιας ευπρόσδεκτης για όλους κοινωνίας και επίτευξης του στόχου 
«εκπαίδευση για όλους» (Damianidou & Phtiaka, 2018). 

Η συνεκπαίδευση δεν αποτελεί αυτοσκοπό, αλλά το μέσο για την αλλαγή 
των κοινωνικών δεδομένων. Μέσα από την πολιτική της συνεκπαίδευσης, πα-
ρέχεται η δυνατότητα σε διαφορετικούς ανθρώπους να συμβιώνουν σε μια αν-
θρωπιστική κοινωνία. Με την κοινή φοίτηση, δίνεται η δυνατότητα στα άτομα 
µε αναπηρία να συμμετέχουν αποτελεσματικά στις δραστηριότητες της γενι-
κής τάξης (Avramidis et al., 2019). 

Επιπρόσθετα, η προώθηση της συνεκπαίδευσης είναι άρρηκτα συνδεδεμένη 
µε ζητήματα κοινωνικής δικαιοσύνης, ανθρωπίνων δικαιωμάτων και κατάργη-
σης των διακρίσεων. Έτσι, άτομα τα οποία, λόγω κάποιας ιδιαιτερότητας, θα 
ήταν αποστασιοποιημένα, θα έχουν τη δυνατότητα μέσα από την πρακτική της 
συνεκπαίδευσης «να συμμετάσχουν ως ισότιμοι πολίτες στην κοινωνική ζωή». 
Η συνεκπαίδευση συνδέεται µε τη συμμετοχή και τη μάθηση όλων ανεξαιρέτως 
των μαθητών στα πλαίσια της γενικής τάξης. Πιο αναλυτικά, πρόκειται για μία 
πρακτική η οποία δίνει τη δυνατότητα σε όλα τα παιδιά να παρακολουθούν τα 
μαθήματα στο σχολείο της γειτονιάς τους, χωρίς να υπάρχει περιορισμός σε 
συγκεκριμένες ομάδες ατόμων (Wood & Bates, 2020).

Η αποδοχή της κοινωνικο-οικονομικής και εθνικής ποικιλομορφίας και η 
αντιρατσιστική συνείδηση από την πλευρά των εμπλεκόμενων στην εκπαιδευ-
τική διαδικασία αποτελεί απαραίτητο συστατικό της συνεκπαίδευσης. Μόνον 
όταν το σχολείο καταφέρει να προσαρμοστεί στη διαφορετικότητα όλων των 
μαθητών θα μπορέσει να γίνει λόγος για ένα δίκαιο σύστημα εκπαίδευσης που 
θα οδηγεί στην ευρύτερη κοινωνική αποδοχή (Giavrimis, 2019). 
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Η σημαντικότητα της συνδιδασκαλίας 

Η συνδιδασκαλία όλων των μαθητών στη γενική τάξη του σχολείου έχει απο-
δειχθεί ότι μπορεί να προσφέρει σημαντικά οφέλη τόσο στους μαθητές όσο 
και στους εκπαιδευτικούς. Κατά τη διάρκεια της συνδιδασκαλίας, οι μαθητές 
με αναπηρία έχουν τη δυνατότητα να αλληλεπιδρούν με τους υπόλοιπους συμ-
μαθητές τους μέσα στο σχολικό περιβάλλον, αποφεύγοντας την απομόνωση 
και τον αποκλεισμό τους από την εκπαιδευτική διαδικασία. Ακόμη, μέσω της 
συνδιδασκαλίας, δημιουργούνται θετικές συμπεριφορές, καθώς οι μαθητές μα-
θαίνουν να δέχονται, να κατανοούν και να σέβονται τους άλλους. Παράλλη-
λα, σημαντικό πλεονέκτημα της συνδιδασκαλίας θεωρείται, σύμφωνα με τους 
ερευνητές, η πρόσβαση των μαθητών με αναπηρία στο αναλυτικό πρόγραμμα 
της γενικής εκπαίδευσης και η παροχή ίσων ευκαιριών για διαμόρφωση κοι-
νωνικών σχέσεων μεταξύ των συνομηλίκων (De Bruin, 2019). 

Ακόμη, με τη συνδιδασκαλία όλων των μαθητών στη γενική τάξη μπορεί 
να αποφευχθεί η κατηγοριοποίηση των παιδιών με αναπηρία, αφού μέσω της 
αλληλεπίδρασης και της συνεργασίας όλων των μαθητών, ενισχύεται η αυτοε-
κτίμησή τους. Από την άλλη πλευρά, είναι σημαντικό να τονιστεί ότι η συνδιδα-
σκαλία προσφέρει σημαντικές αξίες και στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Πιο 
συγκεκριμένα, μέσω της αλληλεπίδρασής τους με τους μαθητές με αναπηρία, 
ευαισθητοποιούνται και μαθαίνουν να αποδέχονται το διαφορετικό. Σημαντι-
κά αποτελέσματα προσφέρει και στους εκπαιδευτικούς, καθώς, μέσω αυτής, 
αποκτούν τις γνώσεις και τα εφόδια που θα τους βοηθήσουν να ανταποκρι-
θούν στη ποικιλομορφία της τάξης (Kefallinou, Symeonidou & Meijer, 2020).

Προϋποθέσεις για την προώθηση της ενιαίας εκπαίδευσης

Για να επιτευχθεί η διαδικασία της συνεκπαίδευσης όλων των μαθητών στο 
γενικό σχολείο, κρίνεται σημαντικό να πληρούνται ορισμένες προϋποθέσεις, 
όπως (Damianidou & Phtiaka, 2018):

α) ύπαρξη εκπαιδευτικού προσωπικού που να αποδέχεται τη φιλοσοφία και 
τις ιδέες της ενιαίας εκπαίδευσης, 

β) ύπαρξη δομών που θα παρέχουν πρόσβαση σε όλους τους μαθητές, συ-
μπεριλαμβανομένους και εκείνους με κινητικά προβλήματα, 

γ) ύπαρξη εξειδικευμένου προσωπικού (π.χ. ψυχολόγοι, λογοθεραπευτές, 
φυσικοθεραπευτές, κοινωνικοί λειτουργοί), που θα εξυπηρετεί τις ανάγκες 
όλων των μαθητών,

δ) εκπαίδευση των παιδαγωγών σε πρακτικές για μαθητές µε ειδικές εκ-
παιδευτικές ανάγκες, 
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ε) αλλαγή του σχολικού προγράμματος, αλλά και προσαρμογή του ανα-
λυτικού προγράμματος, έτσι ώστε να εξυπηρετηθούν οι ανάγκες αλλά και να 
προαχθούν οι ιδιαίτερες δεξιότητες των μαθητών µε κινητικές ή / και μαθη-
σιακές δυσκολίες. 

στ) Θετική στάση, αφοσίωση και δέσμευση των εκπαιδευτικών, καθώς και 
άρση των προκαταλήψεων και των στερεοτυπικών αντιλήψεων, 

ζ) κατάλληλος εξοπλισμός, εκσυγχρονισμός της υλικοτεχνικής υποδομής 
που το γενικό σχολείο οφείλει να διαθέτει για την αντιμετώπιση και την υπο-
στήριξη των εκπαιδευτικών αναγκών όλων των παιδιών, 

η) προώθηση του αλληλοσεβασμού, 
θ) σεβασμός και συνεργασία με τους γονείς των παιδιών. 

Μέθοδοι και τεχνικές διδασκαλίας για παιδιά με αναπηρία

Με τον όρο «τεχνική» νοείται ένα παιδαγωγικό εργαλείο που μπορεί να χρησι-
μοποιηθεί στο πλαίσιο διδασκαλίας μιας στρατηγικής, το οποίο σχετίζεται με 
τη διδακτική μορφή της διδασκαλίας. Με τη χρήση των διδακτικών τεχνικών 
δίδεται η δυνατότητα στους μαθητές να σκέφτονται, να συζητούν, να γράφουν 
και να σχολιάζουν ενώ παράλληλα ασκούνται σε ατομικό ή ομαδικό επίπεδο 
(Damianidou & Phtiaka, 2016).

Υπάρχουν ορισμένες τεχνικές διδασκαλίας, οι οποίες μπορούν να χρησιμο-
ποιηθούν από τους εκπαιδευτικούς για τη διδασκαλία μαθητών με αναπηρία. Μία 
από αυτές είναι η τεχνική του “Scaffolding”. Με τον όρο «γνωστική σκαλωσιά» 
ή «πλαίσιο στηρίγματος» (“scaffolding”) εννοούμε την παροχή υποστήριξης στο 
μαθητή από τον εκπαιδευτικό με σκοπό να μειωθεί το κενό ανάμεσα σε αυτό που 
μπορεί να κάνει από μόνος του και σε αυτό που μπορεί να καταφέρει όταν καθο-
δηγείται από τον εκπαιδευτικό. Η τεχνική του “scaffolding” αποτελεί μια δυνα-
μική διαδικασία μάθησης που εξαρτάται από τις ιδιαιτερότητες της κατάστασης, 
το είδος της εργασίας, την ανταπόκριση του μαθητή και το κοινωνικοπολιτισμικό 
πλαίσιο μέσα στο οποίο πραγματοποιείται η διαδικασία (Seo & Richard, 2021). 

Μια δεύτερη τεχνική διδασκαλίας που είναι δυνατό να χρησιμοποιηθεί 
για τη διδασκαλία μαθητών με αναπηρίες είναι η τεχνική της «φωναχτής σκέ-
ψης». Με την τεχνική αυτή περιγράφεται ρητά και φωναχτά η σκέψη του ατό-
μου (εκπαιδευτικού ή μαθητή) καθώς επεξεργάζεται το κείμενο που διαβάζει 
κι έτσι προωθείται η αυτοπαρακολούθηση και η αυτορρύθμιση κι ελέγχεται 
από το ίδιο το άτομο η αναγνωστική κατανόηση. Η εφαρμογή της «φωναχτής 
σκέψης» από τους ίδιους τους μαθητές έχει αποδειχτεί ότι δίνει θετικά αποτε-
λέσματα ως προς την αναγνωστική τους κατανόηση. Η τεχνική αυτή επίσης 
βοηθάει τους μαθητές να ελέγχουν τη σκέψη τους καθώς διαβάζουν και τους 
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καθοδηγεί, ώστε να χρησιμοποιούν τις κατάλληλες στρατηγικές, όταν δυσκο-
λεύονται να κατανοήσουν το κείμενο που διαβάζουν. Επιπλέον, με την τεχνική 
της «φωναχτής σκέψης» ο εκπαιδευτικός μπορεί να αξιολογεί τις ανάγκες και 
το βαθμό κατάκτησης των στρατηγικών από τους μαθητές και να οργανώνει 
κατάλληλα τη διδασκαλία του (Boveda & Aronson, 2019). 

Για τη διδασκαλία της γραφής σε μαθητές με αναπηρίες έχουν επικρατήσει 
δύο βασικές προσεγγίσεις, οι οποίες είναι η παραδοσιακή με επίκεντρο τη δι-
δασκαλία βασικών δεξιοτήτων γραφής και η διαδικαστική ή στρατηγική (δη-
μιουργική γραφή), η οποία είναι πολύ διαδεδομένη τα τελευταία χρόνια τόσο 
στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση με στρατηγικές του 
τύπου γραφή, εξάσκηση, καθοδηγούμενη γραφή, επιμερισμένη γραφή. Στην 
παραδοσιακή προσέγγιση ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί δομημένες ασκήσεις, 
επιλέγει ο ίδιος το κείμενο που θα γράψουν οι μαθητές και τους αξιολογεί. Η 
μέθοδος αυτή έχει δεχθεί κριτική, διότι οι μαθητές διδάσκονται ασκήσεις ρου-
τίνας, δεν υποστηρίζεται η ελεύθερη γραφή και συνήθως δε δίνονται κίνητρα 
στους μαθητές. Βέβαια, κάποιοι μαθητές με δυσκολίες, μέσω της επανάληψης 
μαθαίνουν ορθογραφία, αλλά δεν μπορούν να τη χρησιμοποιήσουν ιδιαίτερα 
στον ελεύθερο λόγο (Chung, Patel & Nizami, 2020). 

Αντίθετα, στη διαδικαστική προσέγγιση η διδασκαλία της γραφής και της 
ορθογραφίας σε παιδιά με αναπηρίες γίνεται με τη μορφή εργαστηρίου στο 
οποίο συμμετέχουν και άλλοι μαθητές εκτός από αυτούς που έχουν δυσκολίες. 
Ο μαθητής με δυσκολίες υποστηρίζεται από τον εκπαιδευτικό αλλά και από 
τους συμμαθητές του. Επίσης, μπορεί να χρησιμοποιηθεί κειμενογράφος. Ακό-
μη, μπορεί να γίνεται συζήτηση σχετικά με αυτά που γράφονται και έτσι να 
επωφεληθούν σε επίπεδο ιδεών. Ένα άλλο στοιχείο της διαδικαστικής προσέγ-
γισης είναι η καθοδηγούμενη γραφή, η παρουσίαση δηλαδή από τον εκπαιδευ-
τικό συγκεκριμένων στρατηγικών, οι οποίες συνοδεύονται από καθοδηγούμενη 
εφαρμογή. Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες διευκολύνονται ιδιαίτερα με 
τη μέθοδο αυτή, γιατί έχουν ανάγκη πλαισίου κινήτρων αλλά και ατμόσφαιρας 
για να μπορέσουν να γράψουν (Rahim & Jamaludin, 2019). 

Τέλος, έχει αποδειχθεί ότι η χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή κατά τη 
διάρκεια της διδασκαλίας προσφέρει σημαντικά πλεονεκτήματα. Πιο συγκε-
κριμένα, μέσω της χρήσης ηλεκτρονικών υπολογιστών, δίδεται η δυνατότητα 
στους μαθητές με αναπηρία να δέχονται πολυαισθητηριακά ερεθίσματα, όπως 
για παράδειγμα με την οπτικοποίηση μερών ενός κειμένου, κατά την εκμά-
θηση του μηχανισμού της ανάγνωσης. Επίσης, οι μαθητές με δυσκολίες στη 
γραφή μπορούν να επωφεληθούν μέσα από κατάλληλα λογισμικά, όπως είναι 
ο επεξεργαστής κειμένου, ο οποίος διορθώνει αυτόματα ορθογραφικά και συ-
ντακτικά λάθη (Nabhan & Kamel, 2021).
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Συμπερασματικά, μέσα από τη χρήση τεχνικών ανάπτυξης τόσο του γρα-
πτού όσο και του προφορικού λόγου, οι φιλόλογοι θα έχουν τη δυνατότητα να 
επιλέξουν την κατάλληλη μέθοδο διδασκαλίας για τους μαθητές με αναπηρία 
ή μαθησιακές δυσκολίες. Με αυτόν τον τρόπο θα εξασφαλιστεί η ισότιμη συμ-
μετοχή όλων των μαθητών στη διδακτική πράξη.

Σκοπός 

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν οι μέθοδοι διδασκαλί-
ας που χρησιμοποιούν οι φιλόλογοι κατά τη διάρκεια της διδακτικής πράξης 
όταν υπάρχουν στην τάξη μαθητές με αναπηρία, καθώς και η αποτελεσματι-
κότητά τους.

Ερευνητικά ερωτήματα

Τα ερευνητικά ερωτήματα τα οποία θα μελετηθούν στη παρούσα έρευνα εί-
ναι τα ακόλουθα:

1. Ποιες είναι οι απόψεις των φιλολόγων για την εκπαίδευση των παιδιών 
με αναπηρία στη γενική τάξη;

2. Ποιες μεθόδους διδασκαλίας χρησιμοποιούν οι φιλόλογοι κατά τη συν-
διδασκαλία παιδιών με και χωρίς αναπηρία και πόσο αποτελεσματικές είναι 
κατά τη γνώμη τους;

3. Σε ποιο βαθμό είναι ικανοποιημένοι οι εκπαιδευτικοί από την ικανότητά 
τους να χρησιμοποιούν αποτελεσματικές μεθόδους διδασκαλίας για να αντα-
ποκριθούν στις ανάγκες των παιδιών σε τάξεις συνδιδασκαλίας;

Μέθοδος συλλογής δεδομένων

Το ερευνητικό εργαλείο καθορίστηκε από το θέμα της έρευνας. Συγκεκριμέ-
να, εφόσον η έρευνα αφορούσε στη διερεύνηση των απόψεων των φιλολό-
γων σχετικά με τις μεθόδους που χρησιμοποιούν κατά τη διδασκαλία τους 
σε τάξεις συνδιδασκαλίας, η ημι-δομημένη συνέντευξη θεωρήθηκε ο πιο κα-
τάλληλος τρόπος συλλογής πληροφοριών. Για το σχεδιασμό του οδηγού της 
συνέντευξης, χρησιμοποιήθηκαν ανοικτού τύπου ερωτήσεις, προκειμένου να 
επιτρέψουν τους συμμετέχοντες να εκφράσουν τις σκέψεις και τις απόψεις 
για το υπό διερεύνηση θέμα. Με τον τρόπο αυτό δημιουργήθηκε ένα κλίμα 
εμπιστοσύνης και συνεργασίας μεταξύ ερευνητή και ερωτώμενου. Ακόμη, οι 
συνεντεύξεις ήταν ατομικές και πραγματοποιήθηκαν πρόσωπο με πρόσωπο 
(face to face). 
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Κατά τη διάρκεια της συνέντευξης, δεν παρευρίσκονταν άλλα άτομα, εκτός 
από την ερευνήτρια και τον ερωτώμενο, διότι υπήρχε πιθανότητα να επηρεα-
στούν οι απαντήσεις των ερωτώμενων. Για τη θετική διεξαγωγή της συνέντευ-
ξης δημιουργήθηκε ένα άνετο και φιλικό κλίμα, προκειμένου να μπορέσουν 
οι συμμετέχοντες να ανταποκριθούν στις ερωτήσεις με ειλικρίνεια. Τα κύρια 
θέματα που συζητήθηκαν ήταν οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τους μαθη-
τές με αναπηρία, οι μέθοδοι διδασκαλίας που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί 
κατά τη συνδιδασκαλία παιδιών με και χωρίς αναπηρία καθώς και η αποτελε-
σματικότητα των μεθόδων αυτών και ο βαθμός ικανοποίησης των εκπαιδευ-
τικών από την ικανότητα χρήσης αποτελεσματικών μεθόδων διδασκαλίας για 
ανταπόκριση στις ανάγκες των παιδιών σε τάξεις συνδιδασκαλίας.

Δείγμα – δειγματοληψία

Στη συγκεκριμένη έρευνα έλαβαν μέρος φιλόλογοι, οι οποίοι δίδασκαν σε γε-
νικές τάξεις γενικών Γυμνασίων και Λυκείων της περιφέρειας της Κεντρικής 
Μακεδονίας, στις οποίες υπήρχαν και περιπτώσεις μαθητών με αναπηρία ή μα-
θησιακές δυσκολίες. Όπως φαίνεται στον Πίνακα 1, στην έρευνα συμμετείχαν 
συνολικά 17 φιλόλογοι. Από αυτούς, οι τρεις ήταν άνδρες και οι 14 γυναίκες. 
Όσον αφορά την εκπαιδευτική προϋπηρεσία, μόνο τρεις φιλόλογοι είχαν προϋ-
πηρεσία μικρότερη των τριών ετών ενώ όλοι οι υπόλοιποι είχαν εργαστεί στην 
εκπαίδευση από τέσσερα έως 27 χρόνια. Όσον αφορά τις ηλικίες των φιλολόγων, 
αυτές κυμαίνονταν από 30 έως 55 ετών. Τέλος, οι 11 από τους συμμετέχοντες 
είχαν μεταπτυχιακές σπουδές ενώ οι υπόλοιποι έξι είχαν μόνο το βασικό πτυχίο.
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Γιάννα 35 Άγαμη 0 Νάουσα 
Ημαθίας

2 
μεταπτυχιακά 13-15 10
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Άρης 49 Έγγαμος 0 Γιαννιτσά 1 
μεταπτυχιακό 13-15 18

Μαρία 55 Έγγαμη 2 κορίτσια Πέλλα Πτυχίο 12-15 24

Ζωή 34 Άγαμη 0 Γιαννιτσά 1 
μεταπτυχιακό 12-15 10

Χριστίνα 47 Έγγαμη 1 κορίτσι Γιαννιτσά 1 
μεταπτυχιακό 12-15 14

Στέλλα 38 Έγγαμη 1 αγόρι, 
1 κορίτσι Γιαννιτσά Πτυχίο 12-18 9

Ειρήνη 49 Έγγαμη 2 κορίτσια Γιαννιτσά 1 
μεταπτυχιακό 12-15 21

Ηλιάνα 53 Έγγαμη 1 αγόρι, 
1 κορίτσι Καβάλα Πτυχίο 12-15 27

Σοφία 46 Έγγαμη 2 αγόρια, 
2 κορίτσια Γιαννιτσά 1 

μεταπτυχιακό 12-15 16

Βασιλική 42 Έγγαμη 2 κορίτσια Θεσ/νίκη 1 
μεταπτυχιακό 12-15 8

Αλέξανδρος 29 Άγαμος 0 Γιαννιτσά 1 
μεταπτυχιακό 15 4

Αγγελική 33 Άγαμη 0 Θεσ/νίκη Πτυχίο 13-15 7
Γεωργία 25 Έγγαμη 2 κορίτσια Θεσ/νίκη Πτυχίο 13-15 2

Κυριάκος 37 Άγαμος 0 Έδεσσα 1 
μεταπτυχιακό 13-15 6

Ράνια 31 Άγαμη 0 Έδεσσα 1 
μεταπτυχιακό 13-15 3

Φωτεινή 47 Έγγαμη 2 αγόρια Θεσ/νίκη Πτυχίο 13 14

Νατάσα 32 Άγαμη 0 Γιαννιτσά 1 
μεταπτυχιακό

13-
15 3

Η μέθοδος δειγματοληψίας που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα 
ήταν η σκόπιμη δειγματοληψία (και συγκεκριμένα ή δειγματοληψία κριτηρί-
ου. Το δείγμα της συγκεκριμένη έρευνας αποτέλεσαν οι φιλόλογοι, οι οποίο 
επιλέχθηκαν με κριτήριο την υπηρεσία τους σε Γενικά Γυμνάσια και Λύκεια 
και συγκεκριμένα στις γενικές τάξεις των σχολείων αυτών, στις οποίες συνεκ-
παιδεύονται μαθητές με αναπηρία και μαθησιακές δυσκολίες.

Διαδικασία συλλογής δεδομένων

Κατά τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων, παράλληλα με τη μαγνητοφώνηση, κρα-
τήθηκαν και χειρόγραφες σημειώσεις. Όλη η διαδικασία είχε διάρκεια κατά 
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μέσο όρο 20-25 λεπτά. Κύριο μέλημα υπήρξε η διατήρηση της ροής της συνέ-
ντευξης, με προσεκτικές μεταβάσεις από το ένα θέμα στο άλλο. Η ταυτότητα 
του κάθε εκπαιδευτικού κωδικοποιήθηκε με ένα ψευδώνυμο. Μετά το πέρας 
των συνεντεύξεων, ακολούθησε η επεξεργασία των δεδομένων και η ερμηνευ-
τική διαδικασία, οι οποίες στηρίχτηκαν στις διαδικασίες ανάλυσης των ποιοτι-
κών δεδομένων. Αρχικά, έγινε μετεγγραφή (transcription) σε γραπτό κείμενο 
(word) των ηχητικά καταγεγραμμένων συνομιλιών και στη συνέχεια ακολού-
θησε μια πολλαπλή ανάγνωση των κειμένων, με σκοπό την κατανόησή τους, 
βάσει των ερευνητικών ερωτημάτων.

Τέλος, κρίνεται αναγκαίο να τονιστεί ότι παρά τα μέτρα που λήφθηκαν προ-
κειμένου να αποφευχθεί οποιοδήποτε σφάλμα, η συγκεκριμένη έρευνα υπόκει-
ται σε ορισμένους περιορισμούς. Πρώτον, τα δεδομένα της έρευνας δεν είναι 
γενικεύσιμα. Δεύτερον, η ειδική εκπαίδευση είναι ένα πολυσύνθετο θέμα και 
δεν είναι εύκολο να διερευνηθεί σε όλο της το εύρος μέσα από μια προσωπι-
κή συνέντευξη. Και τρίτον, παράγοντες, όπως η διάθεση των συμμετεχόντων 
κατά τη διάρκεια της συνέντευξης, ίσως να επηρέασαν σε κάποιο βαθμό το 
περιεχόμενο των λεχθέντων. 

Θέματα ερευνητικής δεοντολογίας

Κατά τη διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας τηρήθηκαν όλοι οι κανόνες δε-
οντολογίας. Πιο συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες στην έρευνα ενημερώθηκαν 
αρχικά για το σκοπό και τους στόχους της έρευνας, το περιεχόμενο της συνέ-
ντευξης και τις ερωτήσεις που θα κληθούν να απαντήσουν, όπως επίσης και 
για το δικαίωμά τους να μην απαντήσουν σε κάποιες από αυτές τις ερωτήσεις 
ή και να διακόψουν τη συνέντευξη εάν το επιθυμούν. Στη συνέχεια, τονίστη-
κε η σημαντικότητα της δικής τους συμμετοχής, αλλά και η τήρηση δεοντο-
λογίας σε σχέση με την ανωνυμία τους και τη μη παραποίηση των δεδομένων 
της έρευνας. 

Αποτελέσματα – Ευρήματα 

Τα δεδομένα της παρούσας έρευνας προήλθαν από μαγνητοφωνημένες συνε-
ντεύξεις από τις οποίες δημιουργήθηκε ένα σύνολο δεδομένων που οργανώ-
θηκε και ταξινομήθηκε. Προκειμένου να επιτευχθεί η ποιοτική ανάλυση των 
δεδομένων, εφαρμόστηκε μία επαγωγική μέθοδος επεξεργασίας των δεδομέ-
νων, με την οποία επιτράπηκε η εξαγωγή χρήσιμων συμπερασμάτων. Λαμβά-
νοντας υπόψη τη δέσμευση για τήρηση της αρχής της εμπιστευτικότητας των 
στοιχείων, κρίθηκε απαραίτητο να μην χρησιμοποιηθούν προσωπικά στοιχεία 
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των συμμετεχόντων. Για να προστατευθεί, επομένως, η ανωνυμία τόσο των 
συμμετεχόντων όσο και τρίτων, για κάθε ερωτώμενο χρησιμοποιήθηκε ένα 
ψευδώνυμο.

Απαντήσεις στα ερευνητικά ερωτήματα

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα εξέταζε τις απόψεις των φιλολόγων για την 
εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία στις γενικές τάξεις των σχολείων. Με 
βάση τα αποτελέσματα από την ανάλυση των δεδομένων, προκύπτει ότι οι 
εκπαιδευτικοί λένε ότι η συνεκπαίδευση είναι μια ωφέλιμη και απαραίτητη 
πρακτική, καθώς προσφέρει σημαντικά πλεονεκτήματα τόσο στους μαθητές 
με αναπηρία όσο και στους μαθητές με τυπική ανάπτυξη. Παρόλα αυτά, υπήρ-
χαν και εκπαιδευτικοί οι οποίοι υποστήριξαν διαφορετικές απόψεις, όπως ότι 
αυτή η πρακτική είναι εφικτή μόνο εάν υπάρχει μέσα στην τάξη και ο εκπαι-
δευτικός της παράλληλης διδασκαλίας ή ότι μόνο τα περισσότερο λειτουργικά 
παιδιά μπορούν να εκπαιδεύονται στις γενικές τάξεις. Βέβαια, διατυπώθηκε 
και η άποψη ότι η συνεκπαίδευση είναι μια πρακτική που αφορά το μέλλον, 
καθώς τα σημερινά σχολεία δεν έχουν τις κατάλληλες υλικοτεχνικές υποδομές 
για να επιτευχθεί η συγκεκριμένη ιδέα.

Ένα άλλο θέμα που συζητήθηκε με τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς κατά 
τη διάρκεια των συνεντεύξεων αφορούσε τις μεθόδους διδασκαλίας που χρη-
σιμοποιούσαν κατά τη διάρκεια της συνδιδασκαλίας παιδιών με αναπηρία και 
παιδιών τυπικής ανάπτυξης στις γενικές τάξεις των γενικών Γυμνασίων και Λυ-
κείων στα οποία δίδασκαν. Πιο αναλυτικά, οι μέθοδοι που χρησιμοποιούσαν οι 
εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια της διδακτικής πρακτικής ήταν πολλές, όπως η 
ομαδοσυνεργατική, η μαθητοκεντρική, η διαφοροποιημένη κ.ά. Πολλοί εκπαι-
δευτικοί εξέφρασαν την άποψη ότι ήταν αρκετά ικανοποιημένοι από την αποτε-
λεσματικότητα των μεθόδων που χρησιμοποιούσαν, καθώς ανταποκρίνονταν στις 
ιδιαίτερες ανάγκες όλων των μαθητών της τάξης. Από την άλλη πλευρά, άλλοι 
φιλόλογοι διατύπωσαν τη γνώμη ότι η χρήση διαφορετικών μεθόδων διδασκα-
λίας κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής πρακτικής θεωρείται απαιτητικό έργο 
και η αποτελεσματικότητα αυτών των μεθόδων δεν είναι πάντα ικανοποιητική.

Ένα ακόμη θέμα για το οποίο έγινε λόγος κατά τη διάρκεια των συνεντεύ-
ξεων είχε να κάνει με το πόσο ικανοποιημένοι ήταν οι φιλόλογοι από την 
ικανότητά τους να χρησιμοποιούν μεθόδους διδασκαλίας, οι οποίες θα ήταν 
αποτελεσματικές και θα ανταποκρίνονταν σε όλους τους μαθητές των τάξε-
ων συνδιδασκαλίας. Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην 
έρευνα δήλωσαν ικανοποιημένοι. Υπήρξαν βέβαια και εκπαιδευτικοί, οι οποίοι 
ήταν λιγότερο ικανοποιημένοι, καθώς εμπόδια, όπως ο μη επαρκής διδακτικός 
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χρόνος, η ανομοιογένεια των μαθητών της τάξης, η υπερβολική ύλη των μα-
θημάτων, κ.ά., συνέβαλαν στη μείωση της αποτελεσματικότητας των μεθόδων 
διδασκαλίας που χρησιμοποιούσαν.

Συζήτηση

Όπως διαπιστώθηκε στην έρευνά μας, ένα μεγάλο μέρος των συμμετεχόντων 
ισχυρίστηκε ότι όλοι οι μαθητές ανεξαιρέτως θα πρέπει να εκπαιδεύονται στη 
γενική τάξη και για το λόγο αυτό καταβάλλει σημαντικές προσπάθειες, ούτως 
ώστε οι μέθοδοι διδασκαλίας να είναι αποτελεσματικές για όλους του μαθη-
τές που βρίσκονται στη γενική τάξη. Τα αποτελέσματα από την προσπάθειά 
τους αυτή είναι πολλές φορές ικανοποιητικά, καθώς αυτό μπορούν να το δι-
απιστώσουν από τις μαθησιακές επιδόσεις των μαθητών τους. Παρόλα αυτά, 
υπάρχουν και ορισμένοι φιλόλογοι που συναντούν εμπόδια κατά τη διδασκα-
λία και τα αποτελέσματα δεν είναι εξίσου ικανοποιητικά από τις μεθόδους δι-
δασκαλίας που χρησιμοποιούν. 

Με τα ευρήματα αυτά συμφωνούν και άλλοι ερευνητές και συγκεκριμένα 
όσον αφορά το χώρο εκπαίδευσης μαθητών με αναπηρία οι Φιλιππάτου και 
Βεντίστα (2017) δήλωσαν ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αποδέχονται τη 
συμπεριληπτική εκπαίδευση. Επίσης, η Πολυζοπούλου (2019) ανέφερε ότι «οι 
φιλόλογοι που συμμετείχαν στην έρευνά της είχαν θετική στάση απέναντι στην 
τακτική της συμπερίληψης». Στη συνέχεια, η Πατσίδου (2010) βρήκε στη δική 
της έρευνα ότι οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν αν και έχουν γενικότερα θε-
τική στάση προς τη συνεκπαίδευση, δεν είναι αρκετά έτοιμοι, ώστε να ανα-
λάβουν την ευθύνη της εφαρμογής της. Από την άλλη πλευρά, η Αρβανιτίδου 
(2018) συμφωνεί εν μέρει με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, καθώς 
βρήκε ότι παρόλο που οι εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν τα πλεονεκτήματα της 
συνεκπαίδευσης στους μαθητές με αναπηρία στο συναισθηματικό, κοινωνικό 
και ακαδημαϊκό τομέα, είχαν τις αμφιβολίες τους σχετικά με την ακαδημαϊκή 
πρόοδο των μαθητών τυπικής ανάπτυξης. 

Παράλληλα, όσον αφορά τους παράγοντες που δυσχεραίνουν το εκπαιδευ-
τικό έργο κατά τη διάρκεια της συνδιδασκαλίας, οι Damianidou και Pthiaka 
(2018) συμφωνούν με την παρούσα έρευνα, καθώς βρήκαν ότι οι δυσκολίες που 
συναντούν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας είναι ο ελλιπής 
υλικοτεχνικός εξοπλισμός στα σχολεία, το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, η 
ελλιπής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής, ο μεγά-
λος αριθμός μαθητών μέσα στις τάξεις, η έλλειψη συγκεκριμένου αναλυτικού 
προγράμματος, η έλλειψη χρόνου προετοιμασίας, καθώς και η έλλειψη διάθε-
σης για συνεργασία. Παρόμοια αποτελέσματα βρήκε και ο Giavrimis (2019), 
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δηλώνοντας ότι ορισμένα εμπόδια ως προς την εφαρμογή πρακτικών διαφο-
ροποίησης που αναφέρθηκαν από τους γενικούς παιδαγωγούς στην δική της 
έρευνα ήταν ο μεγάλος αριθμός μαθητών στις τάξεις και η πίεση που υπάρχει 
προκειμένου να ολοκληρώσουν οι εκπαιδευτικοί τη διδακτική ύλη. 

Επιπρόσθετα, σημαντικό εύρημα της παρούσας έρευνας ήταν ότι οι εκπαι-
δευτικοί αντιμετωπίζουν δυσκολίες σχετικά με τη χρήση διαφορετικών μεθό-
δων διδασκαλίας με βάση τις ανάγκες των παιδιών, όπως εξάλλου βρήκαν και 
οι Avramidis et al. (2019), δηλώνοντας ότι οι παράγοντες που δυσκολεύουν τη 
χρήση πρακτικών διαφοροποίησης για τους μαθητές με αναπηρία είναι ο με-
γάλος αριθμός μαθητών ανά τάξη, η πίεση για την ολοκλήρωση της ύλης, το 
επίπεδο επάρκειας των παιδαγωγών σε θέματα που αφορούν τη διαφοροποί-
ηση, το ενδεχόμενο στιγματισμού του μαθητή με αναπηρία, η αντίδραση της 
μητέρας ενός μαθητή με αναπηρία, αλλά και του ίδιου του μαθητή και ο τρό-
πος που κατανοείται η έννοια της διαφοροποίησης. Από την άλλη πλευρά, οι 
Damianidou και Pthiaka (2018), στη δική τους έρευνα βρήκαν ότι η έλλειψη 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών ήταν το βασικό μειονέκτημα για την υλοποί-
ηση προγραμμάτων συνεκπαίδευσης Επίσης, όσον αφορά την έλλειψη υλικο-
τεχνικού εξοπλισμού στα σχολεία, σύμφωνα με την παρούσα έρευνα, παρόλο 
που οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι αυτός είναι ένας από τους 
παράγοντες που δυσκολεύει σημαντικά το εκπαιδευτικό τους έργο, εντούτοις, 
όταν χρειάζεται να εφαρμόσουν πρακτικές συνδιδασκαλίας σε μαθητές με και 
χωρίς αναπηρία, τότε βρίσκουν τρόπους και τα καταφέρνουν σε ικανοποιητικό 
βαθμό, χωρίς να συναντούν τέτοιου είδους δυσκολίες και δίχως να επηρεάζο-
νται από την έλλειψη υλικοτεχνικών μέσων.

Όσον αφορά την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από τις μεθόδους διδα-
σκαλίας που χρησιμοποιούν, παρόμοια ευρήματα με τη συγκεκριμένη έρευνα 
βρήκε και οι Kefallinou, Symeonidou και Meijer (2020), οι οποίοι δήλωσαν 
ότι οι ερωτώμενοι της έρευνάς τους θεωρούν πως ένα αποτελεσματικό πρό-
γραμμα συνεκπαίδευσης προσφέρει επαγγελματική ικανοποίηση στον εκπαι-
δευτικό. Το συμπέρασμα αυτό είναι πιθανόν να οφείλεται στην εμπειρία των 
χρόνων που έχουν αποκτήσει οι εκπαιδευτικοί. 

Ακόμη, σχετικά με το θέμα της ανταπόκρισης των εκπαιδευτικών στις ανά-
γκες των μαθητών με αναπηρία, η Πολυζοπούλου (2019) συμφωνεί με τα ευ-
ρήματα της παρούσας έρευνας, καθώς δήλωσε πως οι εκπαιδευτικοί παρουσι-
άζουν μια θετική εικόνα για την ικανότητά τους να ανταποκριθούν στις μαθη-
σιακές ανάγκες των μαθητών με αναπηρία. Ισχυριζόμενοι ότι έχουν κατάλληλη 
εκπαίδευση σε θέματα ειδικής αγωγής, οι εκπαιδευτικοί εμμέσως δηλώνουν 
εμπιστοσύνη στις διδακτικές τους δεξιότητες αναφορικά με την εκπαίδευση 
μαθητών με αναπηρία και μαθησιακές δυσκολίες.
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Επιπρόσθετα, όσον αφορά τις μεθόδους διδασκαλίας που χρησιμοποιούν 
οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας τους σε τάξεις συνδιδα-
σκαλίας με μαθητές με και χωρίς αναπηρία, τα ευρήματα της παρούσας έρευ-
νας επιβεβαιώνονται και από τα στοιχεία της ευρύτερης βιβλιογραφίας (π.χ. 
Wood & Bates, 2020). Σχετικά με την ανταπόκριση του ισχύοντος εκπαιδευτι-
κού συστήματος στις ανάγκες των μαθητών, τα ευρήματα της συγκεκριμένης 
έρευνας έδειξαν ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ισχυρίστηκαν πως υπάρχει 
μία βελτίωση σχετικά με το παρελθόν, ενώ η Πολυζοπούλου (2019) στη δική 
της έρευνα βρήκε ότι το εκπαιδευτικό σύστημα δεν ανταποκρίνεται επαρκώς 
στις ανάγκες των μαθητών με αναπηρία στο πλαίσιο του γενικού σχολείου, σε 
μια τάξη με ποικιλομορφία ως προς τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών. Στο 
συγκεκριμένο ερευνητικό θέμα, οι διαφορές στα ευρήματα μπορούν να εξη-
γηθούν από το γεγονός ότι το δείγμα της Πολυζοπούλου (2019) ήταν μεγα-
λύτερο και αποτελούνταν από εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
διαφόρων ειδικοτήτων.

Κατά γενική ομολογία, παρόλο που οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν τη σημασία 
της συνεκπαίδευσης, πολλές φορές υπάρχουν διάφορα εμπόδια που δυσκολεύ-
ουν το εκπαιδευτικό τους έργο. Για να επιλυθούν τα θέματα που υπάρχουν στο 
εκπαιδευτικό σύστημα, είναι σημαντικό να γίνουν κάποιες αλλαγές και βελτιώ-
σεις. Πιο συγκεκριμένα, ο σύγχρονος εκπαιδευτικός οφείλει να επιμορφώνεται 
σε επίπεδο γνώσεων, στάσεων και δεξιοτήτων, ώστε να αυτοβελτιώνεται και να 
εξελίσσεται. Ακόμη, είναι απαραίτητο να διαφοροποιεί τη διδασκαλία του και 
να δημιουργεί μια διαδραστική κατάσταση με το μαθητή, μέσα από την οποία 
να ανταποκρίνεται στις μοναδικές ανάγκες του ενώ ο μαθητής να συμμετέχει 
ενεργά στη διαδικασία της μάθησης. Με αυτούς τους τρόπους αναμένεται να 
αρθούν οι φραγμοί στην ενιαία εκπαίδευση και να μεγιστοποιηθεί η μάθηση 
για τα παιδιά με αναπηρία (Damianidou & Phtiaka, 2016).
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Abstract

The current study concerns the effectiveness of the teaching methods used by 
philologists during their teaching in co-teaching classes. The purpose of this 
study is to investigate the teaching methods used by philologists when there is 
student with disabilities in the class as well as their effectiveness. Qualitative 
research was conducted to answer the research questions and the method used 
to collect the data was the semi-structured interview. The sample of the research 
consisted of 17 philologists who taught in general classes of General Secondary 
and High schools of the region of Central Macedonia. From the conclusions 
turned out that philologists try to use teaching methods that adequately meet 
the needs of all students in a class. However, there are some factors which 
make it difficult to differentiate their teaching resulting in the marginalization 
of students with disabilities. In conclusion, the teacher is the one who, through 
the inclusive education, will remove the barriers and make changes.
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Ο γραμματισμός στην αξιολόγηση 
στο πλαίσιο της πανεπιστημιακής εκπαίδευσης 

των υποψήφιων εκπαιδευτικών

Ελισάβετ Λαζαράκου

Εισαγωγή

Ερευνητικά δεδομένα από την Ελλάδα και το εξωτερικό αναφέρουν ότι οι υπο-
ψήφιοι εκπαιδευτικοί προετοιμάζονται ανεπαρκώς κατά τις πανεπιστημιακές 
τους σπουδές για να ασκήσουν το έργο της αξιολόγησης των μαθητών τους 
όταν θα αναλάβουν τα εκπαιδευτικά τους καθήκοντα (Chen, 2005· Graham, 
2005· Popham, 2004· 2011). Ακόμα και αυτοί που έχουν παρακολουθήσει πα-
νεπιστημιακά μαθήματα στο αντικείμενο της αξιολόγησης, βρίσκουν δύσκολο 
να ενσωματώσουν αποτελεσματικά όσα διδάχθηκαν στο καθημερινό διδακτικό 
τους έργο (Volante & Fazio, 2007). Όπως δηλώνουν, το μεγαλύτερο μέρος των 
γνώσεων και δεξιοτήτων αξιολόγησης που κατέχουν έχει αποκτηθεί εμπειρι-
κά (Μαυρομμάτης κ.ά., 2008). Τα ανωτέρω ερευνητικά δεδομένα δείχνουν ότι 
η ικανότητα των αρχάριων εκπαιδευτικών να διενεργούν κατάλληλη, έγκυρη 
και αξιόπιστη αξιολόγηση δεν είναι αυτονόητη αλλά μάλλον αποτελεί ζητού-
μενο. Η συναφής βιβλιογραφία επικεντρώνεται στη διερεύνηση των γνώσεων, 
δεξιοτήτων, διαθέσεων και στάσεων που επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να 
εκτελούν με επάρκεια το έργο της αξιολόγησης στην τάξη και συναπαρτίζουν 
τον λεγόμενο γραμματισμό στην αξιολόγηση (DeLuca et al., 2013).

1. Η έννοια του γραμματισμού στην αξιολόγηση

Το ενδιαφέρον των μελετητών για τα επίπεδα γραμματισμού των εκπαιδευτικών 
στην αξιολόγηση εγείρεται έντονα από τη δεκαετία του 1990 και ύστερα, όταν 
η αγγλοσαξωνική εκπαιδευτική πολιτική επιδίδεται στην κατάρτιση καταλόγων 
επαγγελματικών ικανοτήτων/δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών (Assessment of 
Students, 1990· ACACA, 1995· NBPTS, 2012· CCSSO, 2017· NCME, 2017· 
Standards for Teacher Competence in Educational). Οι πρώιμες αυτές εννοι-
ολογήσεις του όρου περιορίζουν τον γραμματισμό στην αξιολόγηση σε τυπο-
ποιημένες μετρήσεις επαγγελματικών ικανοτήτων/δεξιοτήτων. Από την αρχική 
αυτή φάση μέχρι σήμερα διάφοροι ορισμοί του γραμματισμού στην αξιολό-
γηση έχουν προταθεί στη βιβλιογραφία, αντίστοιχοι με τις διαφοροποιημένες 
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προσλήψεις της έννοιας από τους διάφορους μελετητές της (Stiggins, 1991· 
Brookhart, 1999· 2011· Willis et al., 2013). Ο R. J. Stiggins (1991) ορίζει τον 
γραμματισμό στην αξιολόγηση ως ένα σύνολο θεμελιωδών γνώσεων και δια-
δικασιών αξιολόγησης και απαριθμεί τις βασικές ενέργειες στις οποίες πρέπει 
να προβαίνει ο εκπαιδευτικός προκειμένου να εφαρμόζει την εκάστοτε ενδε-
δειγμένη πρακτική αξιολόγησης στην τάξη του. Αρκετά χρόνια αργότερα, ο 
W. J. Popham (2011) διευκρινίζει ότι το ζητούμενο για τον εγγράμματο εκπαι-
δευτικό δεν είναι να προβαίνει σε εξειδικευμένες και δυσνόητες διαδικασίες 
και μετρήσεις, αλλά κυρίως να κατανοεί τις έννοιες και τις διαδικασίες που 
επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές αποφάσεις που λαμβάνει για τους μαθητές του 
στο πεδίο της αξιολόγησης. 

Στις μέρες μας, η ευρεία επικράτηση της έννοιας «αξιολόγηση για τη μά-
θηση» (assessment for learning) έχει επιφέρει σημαντική αλλαγή στον τρόπο 
με τον οποίο γίνεται αντιληπτή η έννοια του γραμματισμού στην αξιολόγηση 
(Stiggins, 2005· Wiliam, 2011· Andrade, 2013). Γίνεται ευρέως αποδεκτό ότι 
η αξιολόγηση, όταν υλοποιείται κατάλληλα, μπορεί να αποτελέσει ένα ισχυρό 
εργαλείο ενδυνάμωσης της μάθησης την οποία αποκτούν οι μαθητές στο σχο-
λείο. Κατά συνέπεια, οι νεότερες προσλήψεις του γραμματισμού στην αξιολό-
γηση επικεντρώνονται στην ικανότητα του εκπαιδευτικού να προωθεί διαδικα-
σίες αξιολόγησης που ενδυναμώνουν τη μάθηση. Ειδικότερα, να εξισορροπεί 
τη χρήση διαμορφωτικών και αθροιστικών τύπων αξιολόγησης, να σχεδιάζει 
περιστάσεις αξιολόγησης για την αποτύπωση της αναπτυξιακής προόδου κάθε 
μαθητή, να δίνει εξατομικευμένη και εποικοδομητική ανατροφοδότηση, να εν-
σταλάζει στους μαθητές την αίσθηση ευθύνης για τη μάθηση που αποκτούν. 
Και ακόμα, να κοινοποιεί τα αποτελέσματα από την αξιολόγηση στους μαθη-
τές και στους γονείς τους και να συνεργάζεται με τους άλλους εκπαιδευτικούς 
του σχολείου με τρόπο ώστε να προάγει περαιτέρω τη μάθηση για κάθε μαθη-
τή του χωριστά (Hill, Cowie et al., 2010· DeLuca et al., 2015). 

Η σύγχρονη βιβλιογραφία υιοθετεί ένα διευρυμένο μοντέλο του γραμματι-
σμού στην αξιολόγηση το οποίο, εκτός από τη γνώση των συναφών εννοιών 
και την απόκτηση των κατάλληλων δεξιοτήτων, συμπεριλαμβάνει την καλλιέρ-
γεια των κοινωνικοσυναισθηματικών διαστάσεων που συνδέονται με την άσκη-
ση του έργου της αξιολόγησης (Allal, 2013· DeLuca et al., 2013· Livingston & 
Hutchinson, 2017· Pastore & Andrade, 2019). Υποστηρίζεται ότι ο γραμματισμός 
στην αξιολόγηση χρειάζεται, εκτός των άλλων, να ρίχνει φως στην ξεχωριστή 
ταυτότητα που αναπτύσσει κάθε εκπαιδευτικός ως αξιολογητής, στις αντιλήψεις, 
τις πεποιθήσεις, τις εμπειρίες και τα συναισθήματα που διαμορφώνει σε συνάρ-
τηση πάντοτε με το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο εντός του οποίου ασκεί 
το έργο του (Herppich et al., 2017· Torrance & Forde, 2017· Looney et al., 2018).
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2. Γραμματισμός στην αξιολόγηση και πανεπιστημιακή εκπαίδευση των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών 

Ποιες είναι λοιπόν οι μαθησιακές ανάγκες των μελλοντικών εκπαιδευτικών 
στο πεδίο της αξιολόγησης; Πώς μπορεί να γεφυρωθεί η απόσταση ανάμεσα 
στην πανεπιστημιακή εκπαίδευση και στις απαιτήσεις που προβάλλει η εκπαι-
δευτική πράξη; Πού πρέπει να εστιαστεί η πανεπιστημιακή εκπαίδευση ώστε 
οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί να διαμορφώσουν την ταυτότητα του αξιολογη-
τή εντός του υφιστάμενου σχολικού συστήματος; Η σύγχρονη βιβλιογραφία 
μελετά το φάσμα των γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων που συγκροτούν τον 
γραμματισμό στην αξιολόγηση προσδιορίζοντας τα εξής σημεία:

• γνώση του «τι αξιολογώ», «γιατί αξιολογώ», «πώς αξιολογώ» παράλ-
ληλα με τη γνώση της ορολογίας και των συναφών διαδικασιών

• ικανότητα ενσωμάτωσης των διαδικασιών αξιολόγησης στις ποικίλες 
και σύνθετες διδακτικές περιστάσεις του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού 
πλαισίου εντός του οποίου εφαρμόζονται 

• ανάπτυξη επικοινωνιακών ικανοτήτων για την κοινοποίηση των απο-
τελεσμάτων της αξιολόγησης στους μαθητές, τους γονείς και τα μέλη 
της εκπαιδευτικής κοινότητας

• ικανότητα συνεργασίας με τους εκπαιδευτικούς του σχολείου για την 
ανάπτυξη συναντίληψης σχετικά με τις πρακτικές αξιολόγησης που θα 
ενδυναμώσουν τη μάθηση των μαθητών

• επίγνωση των ηθικών ζητημάτων που σχετίζονται με την αξιολόγηση 
και των επιπτώσεων της αξιολόγησης στην εκπαιδευτική πορεία των 
μαθητών και στο πλαίσιο των σχέσεων που αναπτύσσονται στην τάξη 

• καλλιέργεια στάσεων, διαθέσεων και αντιλήψεων που συγκροτούν την 
ατομική ταυτότητα του εκπαιδευτικού ως αξιολογητή (Pastore & An-
drade, 2019· Stiggins 2005· Xu & Brown, 2016)

Το παραπάνω φάσμα γνώσεων, δεξιοτήτων, διαθέσεων και στάσεων είναι 
απαραίτητο να αποσαφηνίζεται και να επικαιροποιείται διαρκώς ακολουθώ-
ντας τις εξελίξεις της παιδαγωγικής επιστήμης και τις τρέχουσες ανάγκες της 
εκπαιδευτικής πραγματικότητας (Gotch & French, 2014· Conn et al., 2022). 
Υπηρετώντας την αντίληψη αυτή, η παρούσα εργασία επιχειρεί να διερευνή-
σει ποια είναι τα μαθησιακά αποτελέσματα τα οποία παράγονται μέσω της 
πανεπιστημιακής εκπαίδευσης στο πεδίο του γραμματισμού των μελλοντικών 
εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση. 
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3. Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση του επιπέδου γραμματισμού 
τον οποίο αποκτούν οι φοιτητές στο αντικείμενο της αξιολόγησης κατά την 
πανεπιστημιακή τους εκπαίδευση ώστε να διαπιστωθούν οι δυνατότητες και 
οι ελλείψεις που έχουν με την ολοκλήρωση των πανεπιστημιακών τους σπου-
δών και πριν την είσοδό τους στην εκπαιδευτική πράξη. Απώτερος σκοπός εί-
ναι η ανατροφοδότηση της πανεπιστημιακής προετοιμασίας των μελλοντικών 
εκπαιδευτικών και η κατά το δυνατόν σύζευξή της αφενός με τις σύγχρονες 
θεωρήσεις του γραμματισμού και αφετέρου με τις απαιτήσεις που θέτει η εκ-
παιδευτική πράξη. Δεδομένου ότι ελλείψεις στο πεδίο του γραμματισμού δι-
απιστώνονται ερευνητικά ακόμα και σε έμπειρους εκπαιδευτικούς, θεωρούμε 
ότι τα αποτελέσματα της έρευνας αναδεικνύουν διαστάσεις στις οποίες πρέπει 
να εστιαστεί και η ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση των εν ενεργεία εκπαιδευτι-
κών (Volante & Fazio, 2007· Siegel & Wissehr, 2011· DeLuca et al., 2015). 
Επιδιώκεται επιπλέον να διαπιστωθεί εάν και σε ποιο βαθμό η ευρύτερη παι-
δαγωγική κατάρτιση την οποία λαμβάνουν οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί κατά 
τις πανεπιστημιακές τους σπουδές επηρεάζει τον γραμματισμό τους στο πεδίο 
της αξιολόγησης και προς ποια κατεύθυνση. 

Η εργασία επιχειρεί να απαντήσει στα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα: 
1. Ποιο είναι το επίπεδο γραμματισμού στην αξιολόγηση το οποίο αποκτούν 

οι φοιτητές ύστερα από την ολοκλήρωση ενός πανεπιστημιακού μαθή-
ματος στο γνωστικό αντικείμενο της αξιολόγησης; Πιο συγκεκριμένα: 
• Ποιος είναι ο σκοπός τον οποίο υπηρετεί η αξιολόγηση; 
• Ποιο είναι το αντικείμενο της αξιολόγησης; 
• Ποιες μεθόδους και τεχνικές αξιολόγησης επιλέγονται σε κάθε εκ-

παιδευτική περίπτωση; 
• Ποια είναι η διαχείριση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης; 
• Ποια επικοινωνία πρέπει να επιδιώκεται με τα ενδιαφερόμενα μέρη 

(μαθητές, γονείς, εκπαιδευτικούς του σχολείου, στελέχη της εκπαί-
δευσης) για την εξυπηρέτηση των σκοπών της αξιολόγησης;

2. Πώς διαφοροποιείται το επίπεδο γραμματισμού στην αξιολόγηση ανά-
λογα με την ευρύτερη παιδαγωγική κατάρτιση την οποία λαμβάνουν οι 
φοιτητές μέσω των σπουδών τους;

3.1. Δείγμα της έρευνας

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 38 προπτυχιακοί φοιτητές (11 άνδρες, 28,9 
% και 27 γυναίκες, 71,05%), εκ των οποίων οι 26 (8 άνδρες, 30,8% και 18 γυ-
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ναίκες, 69,2%) ήταν φοιτητές του Οικονομικού Πανεπιστημίου Αθηνών (Ομά-
δα Α) και οι 12 (3 άνδρες, 25% και 9 γυναίκες, 75%) ήταν φοιτητές του Παιδα-
γωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης του Εθνικού και Καποδιστριακού 
Πανεπιστημίου Αθηνών (Ομάδα Β). Οι φοιτητές της Ομάδας Α παρακολούθη-
σαν το προπτυχιακό μάθημα «Εκπαιδευτική Αξιολόγηση» του Προγράμματος 
Σπουδών «Επιστήμες της Αγωγής & της Εκπαίδευσης», η επιτυχής ολοκλήρωση 
του οποίου προσφέρει παιδαγωγική επάρκεια στους φοιτητές για να διδάξουν 
στο Λύκειο ως εκπαιδευτικοί τα μαθήματα της ειδικότητάς τους. Οι φοιτητές 
της Ομάδας Β είναι υποψήφιοι δάσκαλοι και παρακολούθησαν το προπτυχιακό 
μάθημα επιλογής «Αξιολόγηση της μαθησιακής διαδικασίας: παιδαγωγική – δι-
δακτική προσέγγιση». Το περιεχόμενο των δύο μαθημάτων ήταν ταυτόσημο με 
μόνη διαφοροποίηση στα παραδείγματα και τις εφαρμογές που για την Ομάδα Α 
αναφέρονταν στο Λύκειο ενώ για την Ομάδα Β στο Δημοτικό Σχολείο. Το βασικό 
αντικείμενο σπουδών καθεμιάς από τις δύο ομάδες (Οικονομικές Επιστήμες για 
την Ομάδα Α και Παιδαγωγικά για την Ομάδα Β) διαφοροποιεί τις δύο ομάδες ως 
προς το επίπεδο παιδαγωγικής εκπαίδευσης, με την Ομάδα Β να έχει λάβει κατά 
τεκμήριο πιο στέρεη παιδαγωγική εκπαίδευση. Στο πλαίσιο του σχεδιασμού της 
έρευνας θεωρήθηκε ότι η διαφοροποίηση αυτή μπορεί να επηρεάζει το επίπεδο 
του γραμματισμού των φοιτητών στο αντικείμενο της αξιολόγησης και ακολού-
θως αποτέλεσε την αφορμή για τη θέση του δεύτερου ερευνητικού ερωτήματος. 

Πίνακας: Κατανομή φοιτητών ανά ομάδα ανάλογα με το φύλλο, 
το πανεπιστημιακό τμήμα στο οποίο φοιτούν και το μάθημα 

το οποίο παρακολούθησαν

Ομάδες Αριθμός 
φοιτητών

Πανεπιστημιακό 
Τμήμα

Μάθημα το οποίο 
παρακολούθησαν

Ομάδα 
Α

26
(8 άνδρες, 
30,8% και 

18 γυναίκες, 
69,23%)

Οικονομικό 
Πανεπιστήμιο 

Αθηνών

«Εκπαιδευτική Αξιολόγηση» 
(επιλογής, προσφέρεται στους 

τελειόφοιτους φοιτητές)

Ομάδα 
Β

12
(3 άνδρες, 
25 % και 9 
γυναίκες, 

75%)

Παιδαγωγικό 
Τμήμα Δημοτικής 

Εκπαίδευσης, 
Εθνικό και 

Καποδιστριακό 
Πανεπιστήμιο 

Αθηνών

«Αξιολόγηση της μαθησιακής 
διαδικασίας: παιδαγωγική 
– διδακτική προσέγγιση» 

(επιλογής, προσφέρεται στους 
φοιτητές του 3ου, 5ου & 7ου 

εξαμήνου)

Σύνολο 38 (11 άνδρες, 28,9 % και 27 γυναίκες, 71,05%)
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3.2. Μέθοδος και διαδικασία συλλογής δεδομένων

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τον Ιανουάριο του ακαδημαϊκού έτους 2021-2022, 
με την ολοκλήρωση της διδασκαλίας του εξαμηνιαίου προπτυχιακού μαθήμα-
τος στο γνωστικό αντικείμενο της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Οι φοιτητές 
καθεμιάς από τις δύο ομάδες κλήθηκαν να απαντήσουν ατομικά σε ανώνυμο 
ερωτηματολόγιο τεσσάρων ανοικτών ερωτήσεων. Δεδομένου ότι το ερωτημα-
τολόγιο ήταν ανώνυμο, υπήρξε η διασφάλιση ότι η συμμετοχή στην έρευνα 
δεν θα επηρεάσει τη βαθμολογία στο μάθημα. Η διαδικασία συλλογής δεδο-
μένων ακολούθησε τους κανόνες ηθικής και δεοντολογίας που εφαρμόζονται 
στην ποιοτική έρευνα. Οι απαντήσεις των φοιτητών στις τέσσερις ανοικτές 
ερωτήσεις του ερωτηματολογίου αναλύθηκαν με τη μέθοδο της ανάλυσης πε-
ριεχομένου. Η μελέτη των απαντήσεων οδήγησε στην κωδικοποίηση σε θέμα-
τα και υποθέματα και αποδόθηκαν οι κατηγορίες κάθε ερώτησης. Οι κώδικες 
ποσοτικοποιήθηκαν ως προς τη συχνότητα εμφάνισής τους και επιχειρήθηκε 
η ερμηνεία τους (Mason, 2011· Τσιπλητάρης & Μπαμπάλης, 2011). Προσοχή 
δόθηκε στον αντικειμενικό καθορισμό των κατηγοριών και ειδικότερα στη δι-
ασφάλιση της αντικειμενικότητας, της εξαντλητικότητας, της καταλληλότητας 
και του αμοιβαίου αποκλεισμού. 

3.3. Μέσα συλλογής δεδομένων

Για τις ανάγκες της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν τα τέσσερα ερωτήματα του R. J. 
Stiggins (1991) και των συνεργατών του το οποίο έχει αξιοποιηθεί αυτούσιο ή με 
τις παραλλαγές του σε μια σειρά ερευνών σε όλο τον κόσμο για τη διερεύνηση 
του επιπέδου γραμματισμού στην αξιολόγηση (Classroom Assessment Literacy 
Inventory, Standards for Teacher Competence in Educational Assessment of 
Students). Τα τέσσερα ερωτήματα με τις υποκείμενες διευκρινίσεις τους ανι-
χνεύουν τις γνώσεις, δεξιότητες και πρακτικές που είναι απαραίτητες στον εκ-
παιδευτικό προκειμένου να ασκήσει το έργο της καθημερινής αξιολόγησης στην 
τάξη του. Προσφέρουν παράλληλα ενδείξεις για τις διαθέσεις και τις στάσεις 
που έχει αναπτύξει απέναντι στον ρόλο του ως αξιολογητή. 

- Γιατί αξιολογούμε; Το ερώτημα εξετάζει τον σκοπό για τον οποίο διε-
νεργείται η αξιολόγηση στο πλαίσιο της διδακτικής/μαθησιακής διαδικασίας 
και συνδέεται άμεσα με τα ερωτήματα: α. ποια είναι η χρήση των δεδομένων 
τα οποία συλλέγονται μέσω της αξιολόγησης και β. πώς διασφαλίζεται η εγκυ-
ρότητα της αξιολόγησης. Ο σκοπός της αξιολόγησης παραπέμπει στις τρεις 
λειτουργίες της αξιολόγησης, διαγνωστική, διαμορφωτική και αθροιστική. 

- Τι αξιολογούμε; Το ερώτημα διερευνά το είδος των δεδομένων τα οποία 
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συγκεντρώνει ο εκπαιδευτικός μέσω της αξιολόγησης, όχι μόνο τις γνώσεις και 
τις δεξιότητες των μαθητών αλλά και τις συναισθηματικού χαρακτήρα ιδιότη-
τες και συμπεριφορές. Εμμέσως διερευνάται η εμπιστοσύνη που έχει ο εκπαι-
δευτικός στον εαυτό του ως αξιολογητή και οι διαθέσεις που έχει αναπτύξει 
απέναντι στην άσκηση του ρόλου του αξιολογητή. 

- Πώς αξιολογούμε; Το ερώτημα αναφέρεται στον σχεδιασμό και την εφαρ-
μογή της αξιολόγησης. Διερευνά την ποικιλία και την καταλληλόλητα των ερ-
γαλείων που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός για κάθε περίσταση αξιολόγησης, τη 
νόρμα αναφοράς που χρησιμοποιεί, τη δυνατότητα να ερμηνεύει τα δεδομένα 
που συλλέγει, την ενεργοποίηση των μαθητών του στην αξιολόγησή τους κα-
θώς και την παροχή ανατροφοδότησης για τη βελτίωση της μαθησιακής προ-
όδου και των διδακτικών πρακτικών. Εμμέσως διερευνάται η συσχέτιση της 
αξιολόγησης με το αναλυτικό πρόγραμμα και τη διδακτική/μαθησιακή διαδι-
κασία καθώς και η ανάπτυξη κλίματος αξιολόγησης στην τάξη.

- Πώς διαχειριζόμαστε τα αποτελέσματα της αξιολόγησης; Το ερώτη-
μα διερευνά τους τρόπους διαχείρισης των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης 
από μέρους του εκπαιδευτικού στο πλαίσιο της καθημερινής διδακτικής/μα-
θησιακής διαδικασίας, πώς αξιοποιούνται τα δεδομένα της αξιολόγησης για τη 
λήψη αποφάσεων σχετικά με συγκεκριμένους μαθητές, τον επανασχεδιασμό 
της διδασκαλίας, την ανάπτυξη του αναλυτικού προγράμματος και τη βελτίω-
ση της διδακτικής διαδικασίας. Εξετάζονται οι τρόποι κοινοποίησης των απο-
τελεσμάτων της αξιολόγησης προς τους ενδιαφερόμενους γονείς, τους άλλους 
εκπαιδευτικούς του σχολείου και τα στελέχη της εκπαίδευσης καθώς και η τυ-
χόν αξιοποίησή τους για τον συλλογικό αναστοχασμό με σκοπό την περαιτέρω 
προαγωγή της επαγγελματικής γνώσης. 

4. Παρουσίαση των αποτελεσμάτων

Η 1η ερώτηση «Γιατί αξιολογούμε;» αφορά στον σκοπό για τον οποίο διενερ-
γείται η αξιολόγηση. Η ανάλυση και κωδικοποίηση των δεδομένων της 1ης ερώ-
τησης ανέδειξε μία (1) κατηγορία και τρεις (3) κώδικες (Πίνακας 1).
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Πίνακας 1: Κατηγορίες, κώδικες και συχνότητες ανά ομάδα στην 1η ερώτηση
(Γιατί αξιολογούμε;) 

Θέμα 1: Γιατί αξιολογούμε; Συχνότητες ανά ομάδα

Κατηγορίες Κώδικες ΟΜΑΔΑ Α ΟΜΑΔΑ Β

Ο
 σ

κο
πό

ς 
τη

ς 
αξ

ιο
λό

γη
ση

ς

1. Έλεγχος του επιπέδου 
των γνώσεων/γνωστικών 
δεξιοτήτων

20 (76,95%) 5 (41,6 %)

2. Ανατροφοδότηση 
του εκπαιδευτικού με 
σκοπό τη βελτίωση της 
διδασκαλίας

24 (92,3%) 10 (83,3%)

3. Ανατροφοδότηση του 
μαθητή με σκοπό την 
μαθησιακή του πρόοδο

11 (42,3%) 8 (66,7%)

Οι περισσότεροι φοιτητές της Ομάδας Α και αρκετοί φοιτητές της Ομάδας 
Β επικεντρώνονται στον έλεγχο του επιπέδου των γνώσεων και γνωστικών δε-
ξιοτήτων που αποκτούν οι μαθητές. Φαίνεται μάλιστα ότι προσανατολίζονται 
στις διαμορφωτικές λειτουργίες της αξιολόγησης καθώς υποστηρίζουν ότι η 
αξιολόγηση υπηρετεί την ανατροφοδότηση, του εκπαιδευτικού πρωτίστως με 
σκοπό τη βελτίωση της διδασκαλίας και του μαθητή δευτερευόντως με σκοπό 
τη μαθησιακή του πρόοδο. Οι απαντήσεις των φοιτητών δείχνουν ότι οι φοι-
τητές της Ομάδας Α επικεντρώνονται κυρίως στην επίτευξη των διδακτικών 
στόχων ενώ οι φοιτητές της Ομάδας Β αναφέρονται στην επίτευξη ευρύτερων 
μαθησιακών στόχων. 

• Η αξιολόγηση δίνει ανατροφοδότηση στον δάσκαλο για το αν πέτυχαν οι 
στόχοι του αναλυτικού προγράμματος και οι δικοί του στόχοι (ομάδα Α)

• Συμβάλλει στη βελτίωση και την πρόοδο, δείχνει τι διδάχτηκε σωστά, τι 
έγινε κατανοητό ώστε να γίνουν οι απαιτούμενες αλλαγές και βελτιώ-
σεις (Ομάδα Α)

• Ο μαθητής γνωρίζει τα δυνατά του σημεία, επιβεβαιώνει τις δυνατότη-
τές του και συνειδητοποιεί παράλληλα τι πρέπει να προσέξει περισσότε-
ρο (Ομάδα Β)



Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 74/2022

71Ο γραμματισμός στην αξιολόγηση στο πλαίσιο της πανεπιστημιακής
εκπαίδευσης των υποψήφιων εκπαιδευτικών

Η συγκριτική θεώρηση των απαντήσεων των δύο Ομάδων οδηγεί στη δι-
απίστωση ότι οι φοιτητές της Ομάδας Β θεωρούν ότι η αξιολόγηση θα πρέπει 
να στοχεύει κυρίως στην ανατροφοδότηση του μαθητή έναντι της ανατροφο-
δότησης του εκπαιδευτικού υιοθετώντας περισσότερο μαθητοκεντρικές προ-
σεγγίσεις. 

Η 2η ερώτηση «Τι αξιολογούμε;» αφορά στο αντικείμενο της αξιολόγησης. 
Η ανάλυση και κωδικοποίηση των δεδομένων της 2ης ερώτησης ανέδειξε δύο 
(2) κατηγορίες και επτά (7) κώδικες (Πίνακας 2).

Πίνακας 2: Κατηγορίες, κώδικες και συχνότητες ανά ομάδα στη 2η ερώτηση
(Τι αξιολογούμε;) 

Θέμα 2: Τι αξιολογούμε; Συχνότητες ανά Ομάδα

Κατηγορίες Κώδικες ΟΜΑΔΑ Α ΟΜΑΔΑ Β

Το
 α

ντ
ικ

εί
με

νο
 τ

ης
 α

ξι
ολ

όγ
ησ

ης
 1. γνώσεις, γνωστικές 

δεξιότητες 26 (100%) 12 (100%)

2. ενδιαφέρον, συμμετοχή 
στο μάθημα, προσπάθεια, 
επιμέλεια

20 (76,9%) 7 (58,3%)

3. αλληλεπίδραση 
συνεργατικότητα 8 (30,8%) 4 (41,6%)

4. συναισθήματα μαθητών 5 (19,2%) 5 (41,7%)

5. συμπεριφορά μαθητών 5 (19,2%) 3 (25%)

Ο
ι ν

όρ
με

ς 
αν

αφ
ορ

άς 6. επίδοση σε σχέση 
με τους στόχους, 
πραγματοκεντρική νόρμα

18 (69,2%) 5 (41,7%)

7. ατομική πρόοδος στην 
πορεία του χρόνου, 
εξατομικευμένη νόρμα

7 (26,9%) 6 (50%)
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Οι φοιτητές και των δύο ομάδων αναγνωρίζουν ομόφωνα ότι οι γνώσεις/
γνωστικές δεξιότητες των μαθητών είναι το αντικείμενο της αξιολόγησης. 
Αναφέρουν δευτερευόντως μία σειρά συμπεριφορών και στάσεων των μαθη-
τών όπως το ενδιαφέρον, η συμμετοχή, η προσπάθεια, η επιμέλεια καθώς και 
η διάθεση για αλληλεπίδραση και συνεργατικότητα. Μερίδα φοιτητών θεωρεί 
ότι αντικείμενο της αξιολόγησης είναι εκτός των άλλων τα συναισθήματα των 
μαθητών και η συμπεριφορά τους στο μάθημα. 

• Η αξιολόγηση διαπιστώνει το μαθησιακό επίπεδο των μαθητών κι αν 
κατέχουν την απαιτούμενη γνώση (Ομάδα Α)

• Ο εκπαιδευτικός αξιολογεί τη συμμετοχή του μαθητή και την επιμέλεια 
και το ενδιαφέρον που επιδεικνύει για τις υποχρεώσεις του (Ομάδα Α)

• Η αξιολόγηση συλλέγει δεδομένα για τον βαθμό εμπέδωσης των γνωστι-
κών αντικειμένων, για το κλίμα που επικρατεί στην τάξη και την συναι-
σθηματική κατάσταση κάθε μαθητή, για το ενδιαφέρον του για τη μαθη-
σιακή διαδικασία, αλλά και για την ίδια την προσωπικότητα και τις ιδι-
αιτερότητές του (Ομάδα Β)

Η συγκριτική θεώρηση των απαντήσεων των δύο Ομάδων οδηγεί στη δι-
απίστωση ότι οι φοιτητές της Ομάδας Α υιοθετούν προσεγγίσεις που δίνουν 
έμφαση στην αξιολόγηση της ακαδημαϊκής επίδοσης, στην προσπάθεια και 
την επιμέλεια συγκριτικά με τους φοιτητές της Ομάδας Β οι οποίοι υποστη-
ρίζουν σε μεγαλύτερο ποσοστό κοινωνικοσυναισθηματικές διαστάσεις της 
αξιολόγησης. Οι φοιτητές της Ομάδας Β υποστηρίζουν επίσης την εξατομι-
κευμένη νόρμα αναφοράς δίνοντας έμφαση στην πρόοδο που σημειώνουν οι 
μαθητές στην πορεία του χρόνου έναντι της στιγμιαίας επίδοσης που αποτυ-
πώνεται σε ένα τεστ. 

Η 3η ερώτηση «Πώς αξιολογούμε;» αφορά στις διαδικασίες και στις πρα-
κτικές που ακολουθούμε κατά την αξιολόγηση. Η ανάλυση και κωδικοποίηση 
των δεδομένων ανέδειξε δύο (2) κατηγορίες και δέκα (10) κώδικες (Πίνακας 3).
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Πίνακας 3: Κατηγορίες, κώδικες και συχνότητες ανά ομάδα στην 3η ερώτηση
(Πώς αξιολογούμε;) 

Θέμα 3: Πώς αξιολογούμε; Συχνότητες ανά Ομάδα

Κατηγορίες Κώδικες ΟΜΑΔΑ Α ΟΜΑΔΑ Β

Τε
χν

ικ
ές

 α
ξι

ολ
όγ

ησ
ης

1. προφορική/γραπτή 
εξέταση (τεστ), 
ερωταποκρίσεις

23 (88,5%) 11 (100%)

2. ασκήσεις στο πλαίσιο 
του μαθήματος, κατ’ 
οίκον εργασίες

13 (50%) 3 (25%)

3. θέση κριτηρίων με βάση 
του στόχους 10 (38,5%) 6 (50%)

4. εναλλακτικές τεχνικές 
(παρατήρηση, 
καταιγισμός ιδεών, 
παιχνίδι ρόλων, 
κατασκευές κτλ.)

8 (30,8%) 10 (83,3%)

5. ομαδικές συνθετικές 
εργασίες (project) 8 (30,8%) 9 (75%)

6. διάλογος, συζήτηση 
στην τάξη 7 (26,9%) 6 (50%)

7. ατομικός φάκελος 
μαθητή (portfolio) 7 (26,9%) 9 (75%)

8. αυτοαξιολόγηση 
ετεροαξιολόγηση 7 (26,9%) 7 (58,3%)

Η
 δ

ιε
νέ

ργ
ει

α 
τη

ς 
αξ

ιο
λό

γη
ση

ς

9. συμβατή με τα 
χαρακτηριστικά των 
μαθητών

11 (42,3%) 4 (58,3%)

10. συμβατή με το 
αναλυτικό πρόγραμμα 
και τη μέθοδο 
διδασκαλίας

10 (38,5%) 5 (33,3%)

Οι απαντήσεις των φοιτητών δείχνουν ότι γνωρίζουν μία ποικιλία τεχνικών 
αξιολόγησης, ανάμεσα στις οποίες υπερτερούν οι καθιερωμένες τεχνικές αξι-
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ολόγησης όπως η προφορική/γραπτή εξέταση, τα τεστ και οι ερωταποκρίσεις. 
Αναφέρονται παράλληλα σε εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης (παρατήρη-
ση, καταιγισμός ιδεών, παιχνίδι ρόλων, κατασκευές κτλ.) κάνοντας ιδιαίτερη 
αναφορά στις ομαδικές συνθετικές εργασίες, στον διάλογο/συζήτηση, στον 
Ατομικό Φάκελο Μαθητή και στην αυτοξιολόγηση/ετεροαξιολόγηση. 

• Προφορική εξέταση, γραπτή εξέταση, εναλλακτικές μεθόδους όχι μόνο 
το επίπεδο των γνώσεων που κάθε μαθητής έχει κατακτήσει αλλά και 
τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις ικανότητές του τις κλήσεις και τον 
συλλογισμό του, αξιολόγηση μέσω ζωγραφιάς, παιχνιδιού ρόλων, κατα-
σκευής, πειράματος, αυτοαξιολόγηση και ετεροαξιολόγηση (Ομάδα Α)

• Portfolio, συστηματική παρατήρηση – σημειώσεις, τεστ – ασκήσεις σύντο-
μης απάντησης, ομαδοσυνεργατικές ασκήσεις – επίλυση προβλημάτων, 
αυτοαξιολόγηση – ετεροαξιολόγηση, περιγραφική αξιολόγηση (Ομάδα Β)

Οι απαντήσεις των φοιτητών των δύο ομάδων δείχνουν ότι οι φοιτητές της 
Ομάδας Β συγκριτικά με τους φοιτητές της Ομάδας Α προκρίνουν σταθερά 
τις εναλλακτικές τεχνικές έναντι των παραδοσιακών. Ως προς τη διενέργεια 
της αξιολόγησης, οι φοιτητές και των δύο ομάδων θεωρούν ότι θα πρέπει να 
σχεδιάζεται ώστε να είναι συμβατή με τα χαρακτηριστικά των μαθητών και 
εναρμονισμένη με τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος και με τη με-
θοδολογία της διδασκαλίας στην οποία εντάσσεται. 

• Η αξιολόγηση πρέπει να είναι συμβατή με τη μέθοδο διδασκαλίας και το 
γνωστικό και κοινωνικό επίπεδο των μαθητών (Ομάδα Α)

• Ο εκπαιδευτικός σε ένα αρχικό στάδιο, γνωρίζει τους μαθητές του και 
διακρίνει κάποια πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα του κάθε παιδιού, 
που θα τον βοηθήσουν να σχεδιάσει την αξιολόγηση (Ομάδα Β) 

Η 4η ερώτηση «Πώς διαχειριζόμαστε τα αποτελέσματα της αξιολόγησης;», 
αφορά στην κοινοποίηση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης και στην επι-
κοινωνία με τα ενδιαφερόμενα μέρη. Η ανάλυση και κωδικοποίηση των δε-
δομένων ανέδειξε δύο (2) κατηγορίες και τέσσερις (4) κώδικες (Πίνακας 4).
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Πίνακας 4: Κατηγορίες, κώδικες και συχνότητες ανά ομάδα στην 4η ερώτηση
(Πώς διαχειριζόμαστε τα αποτελέσματα της αξιολόγησης;) 

Θέμα 4: Πώς διαχειριζόμαστε τα αποτελέσματα 
της αξιολόγησης; Συχνότητες ανά Ομάδα

Κατηγορίες Κώδικες ΟΜΑΔΑ Α ΟΜΑΔΑ Β

Δι
αχ

εί
ρι

ση
 τ

ω
ν 

απ
οτ

ελ
εσ

μά
τω

ν 
τη

ς 
αξ

ιο
λό

γη
ση

ς 

1. Ανατροφοδότηση του 
εκπαιδευτικού σχετικά 
με τη διδασκαλία του και 
την πρόοδο των μαθητών 
του

25 (96,1%) 10 (83,3%)

2. Ανατροφοδότηση 
του μαθητή από τον 
εκπαιδευτικό σχετικά 
με τη μαθησιακή του 
πρόοδο

14 (53,8%) 10 (83,3%)

3. Αξιοποίηση των 
αποτελεσμάτων για 
τη βαθμολόγηση των 
μαθητών

7 (26,9%) 4 (33,3%)

Ε
νη

μέ
ρω

ση
/ 

συ
νε

ργ
ασ

ία

4. Αξιοποίηση των 
αποτελεσμάτων για την 
ενημέρωση των γονέων

2 (7,69%) 10 (83,3%)

Οι φοιτητές και των δύο ομάδων αναφέρονται στην ανατροφοδότηση που 
λαμβάνει ο εκπαιδευτικός σχετικά με τη διδασκαλία του και με την πρόοδο 
των μαθητών του καθώς και στην ανατροφοδότηση που λαμβάνουν οι μαθη-
τές σχετικά με τη μαθησιακή τους πρόοδο. Λιγότεροι φοιτητές επισημαίνουν 
την αξιοποίηση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης για τη βαθμολόγηση 
των μαθητών. 

• Τα αποτελέσματα τα χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός για να δει σε τι επίπεδο 
βρίσκονται οι μαθητές του και να προσαρμόσει το μάθημά του στα δεδο-
μένα τους και για να αξιολογήσει ο ίδιος την διδασκαλία του (Ομάδα Α)

• Ο εκπαιδευτικός κάνει γνωστό στους γονείς το μαθησιακό και κοινωνι-
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κό επίπεδο των παιδιών τους μέσω βαθμολογίας σε κάθε τρίμηνο, ενη-
μερώσεων στον χώρο του σχολείου, τηλεφώνου -αν χρειαστεί-, μικρών 
σημειωμάτων κτλ. (Ομάδα Β, 3)

Η σύγκριση των απαντήσεων των δύο ομάδων δείχνει ότι οι φοιτητές της 
Ομάδας Β αναγνωρίζουν σε μεγάλο ποσοστό την ανάγκη ενημέρωσης των γο-
νέων συγκριτικά με τους φοιτητές της Ομάδας Α οι οποίοι αναφέρονται πολύ 
λιγότερο στην ανάγκη αυτή. Κανείς από τους φοιτητές των δύο ομάδων δεν 
αναφέρεται στο ζήτημα της αξιοποίησης των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης 
για τους σκοπούς της συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών. 

5. Συζήτηση – Συμπεράσματα – Προτάσεις

Τα συμπεράσματα της έρευνας βάσει των ερευνητικών ερωτημάτων που τέ-
θηκαν ήταν τα εξής: 

Ως προς τη χρήση των εννοιών/όρων, οι φοιτητές και των δύο ομάδων φαί-
νεται ότι έχουν αποσαφηνίσει το θεωρητικό/εννοιολογικό πλαίσιο του γνωστι-
κού αντικειμένου της αξιολόγησης. Ως σκοπό της αξιολόγησης οι φοιτητές της 
Ομάδας Α αντιλαμβάνονται κυρίως τον έλεγχο της επίτευξης των διδακτικών 
στόχων του γνωστικού τομέα ενώ οι φοιτητές της Ομάδας Β αναφέρονται επι-
πλέον σε ευρύτερες κοινωνικοσυναισθηματικές διαστάσεις της αξιολόγησης. 
Και οι δύο ομάδες προτάσσουν τη διαμορφωτική λειτουργία έναντι της αθροι-
στικής, αναγνωρίζοντας τον κεντρικό ρόλο της ανατροφοδότησης. Προτάσσουν 
ωστόσο την ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού έναντι της ανατροφοδότη-
σης του μαθητή, παρατήρηση η οποία επιβεβαιώνεται και από προγενέστερες 
έρευνες σε εν ενεργεία εκπαιδευτικούς (Siegel & Wissehr, 2011). Διαπιστώνε-
ται εξ αυτού η ανάγκη καλύτερης εμπέδωσης της έννοιας της διαμορφωτικής 
αξιολόγησης η οποία επικεντρώνεται στην ανατροφοδότηση του μαθητή με 
σκοπό την προαγωγή της μάθησης. 

Οι φοιτητές στο σύνολό τους αναφέρουν ως βασικό αντικείμενο της αξι-
ολόγησης τις γνώσεις και τις γνωστικές δεξιότητες που αποκτούν οι μαθητές 
ενώ αρκετοί κάνουν επιπλέον μνεία στο ενδιαφέρον, στη συμμετοχή, στην προ-
σπάθεια και στην επιμέλεια που επιδεικνύουν αναφορικά με τις ακαδημαϊκές 
τους κυρίως υποχρεώσεις. Οι κοινωνικοσυναισθηματικού χαρακτήρα ικανό-
τητες και στάσεις αναφέρονται δευτερευόντως και κυρίως από τους φοιτητές 
της Ομάδας Β, διαπίστωση η οποία επιβεβαιώνεται από προγενέστερες έρευνες 
(James & Pedder, 2006). Ως προς τη νόρμα αναφοράς οι φοιτητές της Ομά-
δας Α προτάσσουν την πραγματοκεντρική ενώ οι φοιτητές της Ομάδας Β την 
εξατομικευμένη νόρμα. Θεωρούμε ότι ο ακαδημαϊκός προσανατολισμός των 
φοιτητών της Ομάδας Α είναι εν μέρει αναμενόμενος και δικαιολογημένος αν 
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λάβουμε υπόψη μας ότι προορίζονται να δραστηριοποιηθούν επαγγελματικά 
στη βαθμίδα του Λυκείου. 

Όλοι οι φοιτητές φαίνεται ότι έχουν αποκτήσει αρκετά καλή γνώση των με-
θόδων και των τεχνικών αξιολόγησης. Οι φοιτητές της Ομάδας Α αναφέρονται 
περισσότερο στις παραδοσιακές τεχνικές ελέγχου της ακαδημαϊκής επίδοσης 
που έχουν επίκεντρο τον εκπαιδευτικό ενώ οι φοιτητές της Ομάδας Β κάνουν 
επιπλέον λόγο για εναλλακτικές τεχνικές αναγνωρίζοντας την ανάγκη διαφο-
ροποίησης της αξιολόγησης ανάλογα με τις ατομικές διαφορές των μαθητών 
(Young & Jackman, 2014). Αρκετοί φοιτητές και των δύο ομάδων αναφέρο-
νται επιπροσθέτως σε πλαίσια κριτηρίων, αυτοσχέδιες ρουμπρίκες και άλλα 
εργαλεία διαμορφωτικής αξιολόγησης, γεγονός το οποίο μαρτυρά την εξοικεί-
ωσή τους με πρακτικές διαμορφωτικής αξιολόγησης της καθημερινής σχολι-
κής εργασίας. Οι περιορισμένες αναφορές σε διαδικασίες αυτοαξιολόγησης/
ετεροαξιολόγησης, κυρίως από τους φοιτητές της Ομάδας Α, φανερώνουν την 
επικράτηση παλιότερων αντιλήψεων σύμφωνα με τις οποίες η ανατροφοδότη-
ση του μαθητή εκπορεύεται κυρίως από τον εκπαιδευτικό και πολύ λιγότερο 
από τον ίδιο τον μαθητή ή τους συμμαθητές του (Wiliam, 2011· Havnes et al., 
2012). Στους φοιτητές της Ομάδας Β είναι περισσότερο ενισχυμένη η διάθεση 
ενεργοποίησης των μαθητών σε δραστηριότητες αυτοαξιολόγησης. 

Η διαχείριση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης συνδέεται για τους φοι-
τητές της Ομάδας Α κυρίως με την ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού, λι-
γότερο με την ανατροφοδότηση του μαθητή και σχεδόν καθόλου με την ενη-
μέρωση των γονέων των μαθητών. Υιοθετώντας συγκριτικά μία περισσότερο 
μαθητοκεντρική προσέγγιση, οι φοιτητές της Ομάδας Β επικεντρώνονται πε-
ρισσότερο στην ανατροφοδότηση του μαθητή έναντι του εκπαιδευτικού και 
αναγνωρίζουν την ανάγκη αξιοποίησης των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης 
για την ενημέρωση των γονέων των μαθητών. Εκείνο το οποίο δεν εμφανίζεται 
καθόλου στις απαντήσεις των φοιτητών είναι η αξιοποίηση των αποτελεσμά-
των της αξιολόγησης για τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών της σχολι-
κής μονάδας καθώς και μεταξύ αυτών και των στελεχών της εκπαίδευσης προς 
όφελος των μαθητών. Η έλλειψη πνεύματος αλληλεπίδρασης και συνεργασίας 
εντοπίζεται ως εύρημα και σε άλλες έρευνες (Allal, 2013). 

Συνοψίζοντας, θα λέγαμε ότι οι φοιτητές και των δύο ομάδων έχουν ανα-
πτύξει καλή γνώση του βασικού θεωρητικού/εννοιολογικού πλαισίου της αξι-
ολόγησης καθώς και μιας ποικιλίας παραδοσιακών και εναλλακτικών πρακτι-
κών για τις οποίες φαίνεται ότι γνωρίζουν τον τρόπο αξιοποίησής τους κατά τη 
διδακτική/μαθησιακή διαδικασία. Αντιλαμβάνονται επίσης τη σύνδεση μεταξύ 
της αξιολόγησης, της διδασκαλίας και του προγράμματος σπουδών καθώς και 
την ανάγκη σχεδιασμού της κατάλληλης αξιολόγησης για κάθε εκπαιδευτική 
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περίσταση. Συνειδητοποιούν επίσης την ανάγκη αξιοποίησης των αποτελεσμά-
των της αξιολόγησης για την ανατροφοδότηση τόσο του εκπαιδευτικού όσο 
και των μαθητών. Οι φοιτητές στο σύνολο τους αναγνωρίζουν σε ικανοποι-
ητικό βαθμό τις δυνατότητες αξιοποίησης της αξιολόγησης για τη διάγνωση 
των δυνατοτήτων και των αδυναμιών των μαθητών και για τον σχεδιασμό των 
επόμενων βημάτων για την υποστήριξη της μάθησης. Τα παραπάνω δείχνουν 
ότι έχουν εξοικειωθεί με ουσιώδεις διαστάσεις του γραμματισμού στην αξιο-
λόγηση. Σημεία τα οποία χρειάζονται περαιτέρω επεξεργασία είναι η ενίσχυση 
του ρόλου των μαθητών στις διαδικασίες της αξιολόγησής τους και της αξιο-
λόγησης των συμμαθητών τους. Θα πρέπει επίσης να συνειδητοποιηθούν οι 
δυνατότητες που παρέχει η συνεργασία του αξιολογητή εκπαιδευτικού με όλα 
τα ενδιαφερόμενα μέρη εντός και εκτός της σχολικής μονάδας ώστε τα οφέλη 
από τη διαμορφωτική λειτουργία της αξιολόγησης να μεγιστοποιηθούν και να 
αναπτυχθεί περιβάλλον εξωστρέφειας και συναντίληψης. Τέλος, η σύγκριση 
των απαντήσεων των δύο ομάδων δείχνει ότι η προϋπάρχουσα παιδαγωγική 
κατάρτιση βοηθάει τους φοιτητές να υιοθετούν περισσότερο μαθητοκεντρικές 
προσεγγίσεις κατά τον σχεδιασμό και τη διενέργεια διαδικασιών αξιολόγησης 
οι οποίες εναρμονίζονται με τις πιο σύγχρονες εκδοχές της διαμορφωτικής αξι-
ολόγησης και της «αξιολόγησης για τη μάθηση».

6. Περιορισμοί της έρευνας

Δεδομένου ότι οι σύγχρονες παιδαγωγικές προσεγγίσεις επισημαίνουν εμφατικά 
τις κοινωνικοσυναισθηματικές διαστάσεις του γραμματισμού στην αξιολόγηση, 
αναγνωρίζουμε ότι το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα 
έρευνα αναδεικνύει πρωτίστως γνωστικές διαστάσεις και δευτερευόντως δια-
θέσεις και στάσεις των ερωτωμένων. Ένας δεύτερος περιορισμός της έρευνας 
αναφέρεται στον αριθμό των φοιτητών που συμμετείχαν σε αυτήν. Το μάθημα 
της αξιολόγησης ανήκει στα επιλεγόμενα μαθήματα του Προγράμματος Σπου-
δών του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης και επομένως, οι 
φοιτητές της Ομάδας Β που παρακολούθησαν το μάθημα και συμπλήρωσαν 
το ερωτηματολόγιο αποτελούν μέρος μόνο του συνόλου των φοιτητών. Ως εκ 
τούτου, η αποτύπωση των αποτελεσμάτων της έρευνας δεν θα μπορούσε να 
θεωρηθεί αντιπροσωπευτική του συνόλου των φοιτητών του Τμήματος. 
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Abstract 

The purpose of the study is to investigate the level of assessment literacy 
acquired by the preservice teachers in the context of their university education. 
Undergraduate students from two Greek universities participated in the research 
and were asked to answer the four open questions of R. J. Stiggins (1991). 
The research data were analyzed and quantified using the method of content 
analysis. The results of the survey showed that the students acquired basic 
knowledge and literacy skills in assessment, noting some deficiencies in the 
areas of self/peer-assessment, differentiated assessment, collaboration between 
teachers and with students’ parents. The research highlighted the dimensions of 
assessment on which university education should focus in the future in order 
to prepare future teachers for their role as assessors and for the demands of the 
educational practice.
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1. Εισαγωγή 

Η ανάγνωση, μια θεμελιώδης γνωστική διαδικασία, διαδραματίζει σημαντικό 
ρόλο στην απόκτηση γνώσεων και στην επικοινωνία μεταξύ των πολιτισμών. 
Πρόκειται για μια δεξιότητα που συνεπάγεται όχι μόνο την αναγνώριση και κατα-
νόηση γραπτών συμβόλων αλλά και την αφομοίωση και επεξεργασία γλωσσικών 
δομών. Όταν οι αναγνώστες επιχειρούν να υπερβούν τη μητρική τους γλώσσα 
για να κατακτήσουν μια άλλη κατά την εκπαίδευσή τους ως αναδυόμενα δίγλωσ-
σα άτομα, η πολυπλοκότητα επιτείνεται, δημιουργώντας σφάλματα που μπορεί 
να εκτείνονται πέρα από βασικές παρερμηνείες που αφορούν είτε στα φωνολο-
γικά χαρακτηριστικά της δεύτερης γλώσσας είτε σε πιο περίπλοκα συντακτικά 
και σημασιολογικά γνωρίσματα της γλώσσας στόχου (Grabe & Stoller, 2023).

Σε πολύγλωσσα περιβάλλοντα, οι αναγνωστικές προκλήσεις συχνά εκδη-
λώνονται με μοναδικό τρόπο . Για παράδειγμα, ένας αναγνώστης με επάρκεια 
στην κύρια γλώσσα του μπορεί να έρχεται αντιμέτωπος με φωνητικές, μορφο-
λογικές ή συντακτικές δυσκολίες σε μια δεύτερη γλώσσα. Αυτές οι αποκλίσεις 
οδηγούν συχνά σε αναγνωστικά λάθη, τα οποία, ενώ είναι φυσικά στα αρχικά 
στάδια της γλωσσικής κατάκτησης, μπορούν να εμποδίσουν την ευχέρεια και 
την κατανόηση, αν δεν αντιμετωπιστούν. Η κατανόηση της προέλευσης και 
της φύσης αυτών των λαθών είναι επιτακτική ανάγκη για τους εκπαιδευτικούς 
που στοχεύουν να σχεδιάσουν αποτελεσματικές στρατηγικές διδασκαλίας.

Οι διδακτικές προσεγγίσεις που απορρέουν από το εφαρμοσμένο θέατρο 
στον αναγνωστικό εγγραμματισμό των δίγλωσσων ατόμων παρουσιάζουν δυ-
νατότητες για την αντιμετώπιση αυτών των προκλήσεων (Stinson & Winston, 
2011· Holman, 2022). Το θέατρο στην Εκπαίδευση, με ρίζες στη βιωματική 
και δραστηριοκεντρική εκμάθηση προσφέρει ένα δυναμικό πλαίσιο που δίνει 
έμφαση στη δέσμευση, την αλληλεπίδραση και την εμβάθυνση. Μέσα σε αυτό 
το πλαίσιο, η ανάγνωση δεν αφορά αποκλειστικά την αποκωδικοποίηση γρα-
πτών συμβόλων, αλλά τη συνολική κατανόηση, την εξαγωγή συμπερασμάτων 
και την ερμηνεία του πλαισίου (Medina, Perry, Lee, & Deliman, 2021).
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Σε αυτό το πλαίσιο η παρούσα μελέτη στοχεύει να εμβαθύνει σε ζητήματα 
αναγνωστικής επιτέλεσης σε μια δεύτερη γλώσσα, εστιάζοντας ιδιαίτερα στα 
νέα ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα. Με την ενσωμάτωση της παιδαγωγικής του 
θεάτρου στην εκπαιδευτική διαδικασία, επιδιώκεται η αξιολόγηση της αποτε-
λεσματικότητας διδακτικών μεθόδων της στη μείωση των αναγνωστικών λα-
θών. Η εφαρμογή μεθοδολογιών που βασίζονται στο θέατρο, από το παιχνίδι 
ρόλων, το θέατρο αναγνωστών έως την διερευνητική δραματοποίηση και τη 
δραματοποιημένη αφήγηση, θα μπορούσε ενδεχομένως να προσφέρει στους 
αναγνώστες αποτελεσματικούς τρόπους για να αντιμετωπίσουν, να κατανοή-
σουν και να διορθώσουν τα σφάλματα κατά την ανάγνωση, βελτιώνοντας συ-
νάμα την ευχέρειά και την ακρίβειά τους.

2. Παιδαγωγική του θεάτρου, αναγνωστικά λάθη και ακρίβεια της ανά-
γνωσης

Στο ταξίδι της κατάκτησης μιας δεύτερης γλώσσας οι μαθητές συχνά βρίσκο-
νται σε έναν αγώνα γλωσσικών προκλήσεων. Από τον περίπλοκο συντονισμό 
σε φωνητικό επίπεδο μέχρι τη διαχείριση των λεπτών αποχρώσεων της σημα-
σιολογίας και της σύνταξη, η πράξη της ανάγνωσης σε μια δεύτερη γλώσσα 
μπορεί να οδηγήσει σε διάφορα λάθη. Σύμφωνα με την ταξινομία των ανα-
γνωστικών λαθών της Παντελιάδου και της Πατσιοδήμου (2007) αυτά μπο-
ρούν να διακριθούν σε δύο γενικές κατηγορίες. Αυτά που αφορούν σφάλματα 
αποκωδικοποίησης του γλωσσικού κώδικα και σφάλματα κατανόησης. Σε επί-
πεδο αποκωδικοποίησης τα λάθη κατηγοριοποιούνται σε πέντε τύπους: Α) Ο 
τύπος Α σφαλμάτων περιλαμβάνει λάθη αφαίρεσης, παράλειψης, προσθήκης, 
αντικατάστασης και μετάθεσης φωνήματος (λ.χ. χούρνος αντί φούρνος), Β) Ο 
τύπος Β σφαλμάτων περιλαμβάνει λάθη αφαίρεσης, παράλειψης, προσθήκης, 
αντικατάστασης και μετάθεσης συλλαβής (λ.χ. παλλάρηλα αντί παράλληλα). 
Γ) Ο τύπος Γ σφαλμάτων περιλαμβάνει λάθη τονισμού (λ.χ. σημαιοφορός αντί 
σημαιοφόρος). Δ) Ο τύπος Δ σφαλμάτων περιλαμβάνει λάθη αντικατάστασης 
λέξης με κάποια άλλη (λ.χ. καναπές αντί ξαναπές) και Ε) Ο τύπος Ε περιλαμ-
βάνει σφάλματα παράλειψης λέξεων. Σε επίπεδο κατανόησης τα λάθη κατη-
γοριοποιούνται στις εξής κατηγορίες: Α) λάθη κυριολεκτικής κατανόησης που 
παρουσιάζονται όταν ο μαθητή/τρια δεν μπορεί να βρει πληροφορίες που δί-
νονται άμεσα στο κείμενο για να απαντήσει, Β) λεξιλογικά λάθη κατανόησης 
που παρουσιάζονται όταν ο μαθητή/τρια δεν μπορεί να βρει τη σημασία μιας 
άγνωστης ή μη οικίας λέξης, Γ) λάθη αδυναμίας παράφρασης μιας αυθεντικής 
πρότασης του κειμένου για να εξάγεται κάποιο συμπέρασμα, Δ) λάθη επιλο-
γής κατάλληλου τίτλου για ένα κείμενο που συνδέεται με αδυναμία σφαιρι-
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κής κατανόησης, Ε) Λάθη εκτίμησης και εξαγωγής συμπεράσματος και τέλος 
Στ) Λάθη στην εύρεση ασυνέπειας με το κείμενο. Τα λάθη κατά την αναγνω-
στική επιτέλεση, ενώ αποτελούν φυσικό μέρος της μαθησιακής διαδικασίας, 
αναδεικνύουν την ανάγκη για καινοτόμες και αποτελεσματικές μεθοδολογίες 
παρέμβασης προκειμένου να μειώνονται με το πέρασμα του χρόνου και την 
εκπαίδευση.

Προσεγγίσεις οι οποίες βασίζονται στις τέχνες κερδίζουν όλο και περισσό-
τερο χώρο στις διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών. Η αξιοποίηση θεατρι-
κών μεθόδων και τεχνικών κατά τη διδασκαλία δεν αποτελούν απλά εργαλεία 
καλλιτεχνικής έκφρασης, αλλά έχουν σημαντικές προεκτάσεις στις μαθησια-
κές επιδόσεις, ιδίως στον τομέα της ανάγνωσης και των σχετικών δεξιοτήτων 
(Young, Paige, & Rasinski, 2022). Όταν οι μαθητές εμπλέκονται με θεατρικές 
τεχνικές και μεθόδους, δεν συμμετέχουν απλώς σε μια δραστηριότητα- βυθί-
ζονται σε ένα διαδραστικό περιβάλλον που αντικατοπτρίζει τις γλωσσικές προ-
κλήσεις της πραγματικής ζωής. Το μαθησιακό πλαίσιο που δημιουργείται από 
την ενσωμάτωση των θεατροπαιδαγωγικών μεθοδολογιών δύναται να ασκή-
σει επίδραση στις αναπτυσσόμενες ικανότητες των ατόμων, τα οποία κατα-
σκευάζουν αφηρημένες γλωσσικές και γνωστικές αναπαραστάσεις μέσω των 
θεατρικών και των δραματικών τεχνικών που στη συνέχεια μεταφέρονται σε 
κοινωνικούς, γλωσσικούς και αναγνωστικούς τομείς (Vygotsky, 1978· Melville 
& Farran, 2021· Μαστροθανάσης & Κλαδάκη, 2023a· 2023c).

Ένα παράδειγμα μιας αποτελεσματικής μεθοδολογίας που στηρίζεται στις 
τέχνες, βασίζεται στην παραπάνω φιλοσοφία και στοχεύει στη βελτίωση της 
των αναγνωστικών δεξιοτήτων είναι η διδακτική προσέγγιση του θεάτρου 
αναγνωστών. Όταν ένας μαθητής αναλαμβάνει έναν χαρακτήρα, μπαίνει σε 
καταστάσεις όπου πρέπει να προσαρμόσει τον ρυθμό, τον τόνο και τον ρυθμό 
της ανάγνωσης ώστε να ταιριάζει με την προσωπικότητα και το πλαίσιο του 
χαρακτήρα που ερμηνεύει. Αυτό φυσικά προάγει μια πιο ρευστή εμπειρία ανά-
γνωσης, ωθώντας τον αναγνώστη να βελτιώσει την ευχέρεια της ανάγνωσής 
του μέσα από πρόβες ανάγνωσης με το κείμενο. Αναθέτοντας σενάρια στους 
μαθητές για σκηνική ανάγνωση τους δίνεται μια απτή δομή της γλώσσας. Η 
ουσία της παραστασιακής εκτέλεσης ενός σεναρίου τους αναγκάζει με ευχά-
ριστο τρόπο να είναι ακριβείς. Με την πάροδο του χρόνου, αυτή η πρακτική 
όχι μόνο μειώνει τα αναγνωστικά λάθη αλλά συμβάλει και στην εμπέδωση της 
αίσθησης του γλωσσικού ρυθμού και της προσωδίας. Στην μεταανάλυση των 
Mastrothanasis, Kladaki και Αndreou (2023) αλλά και σε αρκετές μελέτες άλ-
λων μελετητών (Young, Stokes, & Rasinski, 2017· Young & Rasinski, 2018· 
Stokes & Young, 2018· Young, Durham, Miller, Rasinski, & Lane, 2019· Young, 
Mohr, & Landreth, 2020· Keehn, 2003), αναδείχθηκε η συμβολή της μεθόδου 
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του θεάτρου των αναγνωστών στη βελτίωση της αναγνωστικής ακρίβειας και 
ευχέρειας για μαθητές που είτε αντιμετωπίζουν, είτε όχι μαθησιακές δυσκο-
λίες στην ανάγνωση, συμβάλλοντας στη μείωση των αναγνωστικών λαθών. 
Ένας άλλος τρόπος αποτελεσματικής διδακτικής προσέγγισης που αξιοποιεί τη 
δραματική τέχνη είναι η παρουσίαση δραματοποιημένων ιστοριών (Winston, 
2022· Μαστροθανάσης & Κλαδάκη, 2023c). Με αυτή τη μεθοδολογία, οι 
μαθητές χρησιμοποιούν τη διερευνητική δραματοποίηση για να αναπτύξουν 
δεξιότητες αναλυτικής σκέψης και αναγνωστικές δεξιότητες, ενώ ταυτόχρο-
να συμβάλλουν ενεργά στη διαμόρφωση του νοήματος. Διαμέσου αυτής της 
προσέγγισης, οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα μετά από πρόβες να ερμηνεύ-
ουν σε κοινό ιστορίες που έχουν διαβάσει με μια νέα και πρωτότυπη οπτική, 
οδηγώντας σε βελτιωμένη κατανόηση.

Πολλοί ερευνητές του πεδίου έχουν αναδείξει ότι οι πρόβες των μαθητών 
για σκηνικά δρώμενα ή παραστάσεις, στοιχείο των μεθοδολογιών της Παιδα-
γωγικής του Θεάτρου, επικουρούν στην μείωση των αναγνωστικών λαθών. 
Αυτές οι πρόβες στην ουσία αποτελούν φυσικές διαδικασίες επαναλαμβανό-
μενης ανάγνωσης, οι οποίες βοηθούν στην ελαχιστοποίηση των λαθών (Mraz 
et al., 2013· Hautala, Ronimus, & Junttila, 2023· Μαστροθανάσης & Κλα-
δάκη, 2023b). Όπως αναφέρουν οι LaBerge & Samuel (1974) και ο Samuels 
(1979), αποτελούν φυσικές διαδικασίες επαναλαμβανόμενης ανάγνωσης, οι 
οποίες βοηθούν στην ελαχιστοποίηση των αναγνωστικών λαθών. Μάλιστα η 
καλλιτεχνική φύση των μεθόδων αυτών συμβάλλει στη διατήρηση χαμηλών 
επιπέδων αναγνωστικού άγχους των μαθητών (Mastrothanasis, Zervoudakis, 
Kladaki, & Tsafarakis, 2023), στοιχείο που διευκολύνει τη συγκέντρωση των 
μαθητών στο αναγνωστικό του έργο.

3. Σκοπός της μελέτης, ερευνητική υπόθεση και ερευνητικά ερωτήματα

Ο πρωταρχικός σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να αξιολογήσει την αποτε-
λεσματικότητα παιδαγωγικών μεθοδολογιών που βασίζονται στο θέατρο για τη 
μείωση των αναγνωστικών λαθών μεταξύ αναδυόμενων δίγλωσσων αναγνω-
στών που μαθαίνουν την ελληνική ως δεύτερη γλώσσα. Δεδομένης της αυξανό-
μενης ποικιλομορφίας και των μοναδικών προκλήσεων που αντιμετωπίζουν οι 
δίγλωσσοι μαθητές στην απόκτηση δεξιοτήτων γραμματισμού, η παρούσα με-
λέτη στοχεύει να συμβάλει σε παιδαγωγικές πρακτικές που διευκολύνουν την 
αναγνωστική ευχέρεια, την αναγνωστική ακρίβεια και την αναγνωστική κατα-
νόηση για αυτόν τον μαθητικό πληθυσμό. Ανασκοπώντας τη βιβλιογραφία, μο-
νάχα ενδείξεις παρουσιάζονται για αυτή την ομάδα του μαθητικού πληθυσμού 
(McCauley & McCauley, 1992· Carger, 2004· Graham, Silva, & Restrepo, 2023).
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Βασική μας ερευνητική υπόθεση είναι ότι η εφαρμογή παιδαγωγικών τε-
χνικών και μεθόδων βασισμένων στο θέατρο θα οδηγήσει σε στατιστικά ση-
μαντική μείωση των αναγνωστικών λαθών στους δίγλωσσους μαθητές που 
μαθαίνουν την ελληνική ως δεύτερη γλώσσα. Ως προς την ερευνητική, αυτή, 
υπόθεση διατυπώνονται τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα:

(1) Η αξιοποίηση θεατροπαιδαγωγικών μεθοδολογιών, όπως αυτή του θε-
άτρου αναγνωστών και της δραματοποιημένης αφήγησης, θα οδηγήσει σε ση-
μαντική μείωση των σφαλμάτων αποκωδικοποίησης κατά την ανάγνωση από 
αναδυόμενα δίγλωσσους μαθητές;

(2) Η εκπαιδευτική αξιοποίηση μεθόδων που βασίζονται στο θέατρο θα 
συμβάλλουν στην σημαντική μείωση των σφαλμάτων κατανόησης;

4. Μέθοδος

4.1. Ερευνητικός σχεδιασμός και εκπαιδευτική παρέμβαση

Για την απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων επιλέχθηκε οιωνοί πειραμα-
τικός σχεδιασμός (Hudson & Llosa, 2015· Gopalan, Rosinger, & Ahn, 2020) 
μεταξύ τριών μαθητικών ομάδων (δύο πειραματικών και μίας ομάδας ελέγχου), 
με προμέτρηση και μεταμέτρηση, με διάστημα παρέμβασης τις εφτά εβδομά-
δες για τις πειραματικές ομάδες.

Αρχικά, αφού εξασφαλίστηκαν οι άδειες για τη διεξαγωγή της έρευνας, οι 
συμμετέχοντες μαθητές έλαβαν έναν μοναδικό κωδικό για τη διασφάλιση της 
ανωνυμίας τους και την καλύτερη διαχείρισή τους στις ποικίλες φάσεις της 
έρευνας. Ακολούθως χωρίστηκαν στις τρεις ομάδες μελέτης μέσω τυχαίας 
κατανομής των τάξεών τους σε αυτές. Στη συνέχεια, αφού αξιολογήθηκαν τα 
αναγνωστικά τους λάθη (προμέτρηση) βάσει του εργαλείου που περιγράφεται 
σε επόμενη ενότητα, πραγματοποιήθηκε παρέμβαση συνολικής διάρκειας 700 
λεπτών κατανεμημένη σε χρονικό διάστημα 7 εβδομάδων (20 λεπτά καθημε-
ρινά), βάσει του ερευνητικού σχεδιασμού.

Οι δραστηριότητες των δύο πειραματικών ομάδων σχεδιάστηκαν στη φι-
λοσοφία αντίστοιχων παρεμβάσεων βασισμένων στο εφαρμοσμένο θέατρο 
προκειμένου να υπάρχουν ελάχιστες διδακτικές διαφορές στις παρεμβάσεις. 
Η πρώτη πειραματική ομάδα (Π1) αποτελείτο από μαθητές στους οποίους 
εφαρμόστηκε ως εκπαιδευτική παρέμβαση η θεατροπαιδαγωγική μεθοδολο-
γία του θεάτρου αναγνωστών για τη διδακτική της ανάγνωσης (Μαστροθανά-
σης & Κλαδάκη, 2023c). Πριν από την εφαρμογή της παρέμβασης, διεξήχθη-
σαν δοκιμασίες προμέτρησης των αναγνωστικών τους λαθών, ενώ μετά την 
παρέμβαση ακολούθησαν αντίστοιχες δοκιμασίες μεταμέτρησης. Αντίστοιχα 
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η δεύτερη πειραματική ομάδα (Π2) αποτελείτο από μαθητές οι οποίοι έλαβαν 
μέρος σε παρεμβάσεις που βασίζονταν στη δραματοποιημένη αφήγηση ιστο-
ριών (Μαστροθανάσης & Κλαδάκη, 2023c). Όπως και στην πρώτη πειραματι-
κή ομάδα, έγινε μία προμέτρηση των αναγνωστικών τους λαθών πριν από την 
παρέμβαση και μια μεταμέτρηση έπειτα από αυτή. Τέλος, η Ομάδα Ελέγχου 
(ΟΕ) ήταν η ομάδα όπου οι μαθητές δεν υποβλήθηκαν σε καμία παρέμβαση, 
λειτουργώντας ως η ομάδα αναφοράς της έρευνας. Προκειμένου να γίνει συ-
γκρίσιμη η επίδοσή τους με τις άλλες δύο ομάδες, διενεργήθηκαν αντίστοιχες 
δοκιμασίες προμέτρησης και μεταμέτρησης των αναγνωστικών τους λαθών. 

4.2. Συμμετέχοντες

Στην έρευνα συμμετείχαν 388 αναδυόμενα δίγλωσσα παιδιά από τις τελευταί-
ες τρεις τάξεις του δημοτικού σχολείου με μέση ηλικία 10,66 έτη (τ.α.= 1,57). 
Όλοι τους φοιτούσαν σε σχολεία διάφορων περιοχών από όλη την Ελλάδα και 
αξιοποιούσαν τουλάχιστον και ένα δεύτερο γλωσσικό κώδικα για να εξυπηρε-
τήσουν ζωτικές επικοινωνιακές τους λειτουργίες ή ήταν μέλη μιας γλωσσικής 
μειονότητας, βάσει του εννοιολογικού προσδιορισμού των αναδυόμενα δί-
γλωσσων ατόμων του Graham και των συνεργατών του (2023). Το συνολικό 
δείγμα θεωρήθηκε ικανοποιητικό αν λάβουμε υπόψιν ότι ένα δείγμα N = 338 
θεωρείται επαρκές για τη δοκιμή της υπόθεσης της μελέτης σε προσδοκώμενο 
επίπεδο σημαντικότητας 5% (α=0,05), μέγεθος επίδρασης 0,25 και προσδοκώ-
μενης ισχύος στο 90% (1-β= 0,90), όπως είχε υπολογιστεί εκ των προτέρων με 
το G*Power vesion 3.1.9.6. (Erdfelder, Faul, & Buchner, 1996). 

Από το σύνολο των παιδιών που συμμετείχαν στη μελέτη τα 229 (59%) 
ήταν αγόρια, ενώ τα 159 (41%) ήταν κορίτσια. Τα 127 (32,7%) φοιτούσαν στη 
Δ’, τα 123 (31,7%) στην Ε’ και 138 (35,6%) στη ΣΤ’ τάξη του δημοτικού. Τα 
231 (59,5%) από αυτά είχαν γεννηθεί στην Ελλάδα και είχαν παρακολουθήσει 
ελληνικό νηπιαγωγείο. Αντιθέτως, 157 (40,5%) γεννήθηκαν σε άλλες χώρες, 
όπως Αλβανία (57,96%), Αφγανιστάν (8,28%), Ρουμανία (4,46%), Βουλγα-
ρία (4,46%) και άλλες (24,84%), και είχαν περάσει κατά μέσο όρο 5,62 έτη 
(τ.α.= 2,48) από τη ζωή τους στην Ελλάδα. Ελληνικό νηπιαγωγείο είχαν πα-
ρακολουθήσει τα 62 (39,49%) ενώ τα 95 (60,51%) δεν είχαν. Επίσης, τουλά-
χιστον ένας από τους γονείς των μαθητών είχε ως μητρική γλώσσα μια άλλη 
από τα νέα ελληνικά.

Αναφορικά με την κατανομή των παιδιών στις ομάδες της έρευνας, 149 
(38,40%) κατατάχθηκαν στην ομάδα Π1, 155 (39,95%) στην Π2 και 84 
(21,65%) στην ΟΕ με τις προαναλύσεις να καταδεικνύουν ότι δεν υπήρχαν 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των ομάδων όσον αφορά το φύλο (p = 0,37), την 
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τάξη (p = 0,37), τη χώρα προέλευσης (p = 0,74), την ηλικία (p = 0,17), το επί-
πεδο ελληνομάθειας (p = 0,05).ή τα χρόνια διαμονής στην Ελλάδα (p = 0,62).

4.3. Εργαλεία έρευνας

Για την ποσοτική αξιολόγηση των αναγνωστικών λαθών αξιοποιήθηκε πρω-
τόκολλο καταγραφής και ανάλυσης των αναγνωστικών σφαλμάτων των μαθη-
τών. Αυτό περιλάμβανε δύο επίπεδα καταγραφής λαθών̇. Αυτά που αφορούν 
στο επίπεδο της αποκωδικοποίησης και αυτά που αφορούν στο επίπεδο της 
κατανόησης, σύμφωνα με την ταξινομία αναγνωστικών λαθών των Παντελιά-
δου και Πατσιοδήμου (2007).

Ως εργαλείο το πρωτόκολλο που αξιοποιήθηκε αποτελεί μια άτυπη μορφή 
αξιολόγησης της αναγνωστικής επίδοσης του μαθητή. Όσον αφορά στη χρήση 
και την αξιοποίησή του, ο εκπαιδευτικός του τμήματος στο πλαίσιο της ανα-
γνωστικής αξιολόγησης του/της μαθητή/τριας από την ανάγνωση του κειμέ-
νου της άσκησης 4 του Τεστ Ανάγνωσης-Α (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008), 
σημειώνει τα λάθη αποκωδικοποίησης στο πρώτο μέρος του πρωτοκόλλου και 
χαρακτηρίζει σημειώνοντας τον τύπο του λάθους με βάση τις προκαθορισμένες 
κατηγορίες. Για την συμπλήρωση του δεύτερου μέρους του πρωτοκόλλου που 
αφορά στα λάθη κατανόησης, ο εκπαιδευτικός καταγράφει τον αριθμό των λα-
θών που έκανε ο/η αξιολογούμενος/η μαθητής/τρια στην άσκηση 10 του Τεστ 
Ανάγνωσης-Α (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008), ανάλογα με τη φύση του 
λάθους στη λανθασμένη ερώτηση, βάσει της κατηγοριοποίησης που δίνεται. 
Σημειώνεται ότι για την κατάταξη των λαθών κατανόησης στις παραπάνω κα-
τηγορίες αξιοποιήθηκε η άσκηση 10 του Τεστ Ανάγνωσης-Α (Παντελιάδου & 
Αντωνίου, 2008) που αφορά στην αξιολόγηση της αναγνωστικής κατανόησης 
τριών κειμένων. Τέλος, υπολογίστηκε η αθροιστική συχνότητα των λαθών των 
δύο παραπάνω κατηγοριών για την εξαγωγή συνολικών ποσοτικών δεδομένων.

4.4. Αναλύσεις

Τα αριθμητικά δεδομένα που προέκυψαν από τη συμπλήρωση των πρωτοκόλ-
λων αξιολόγησης αναγνωστικών λαθών κατά την προμέτρηση και τη μεταμέ-
τρηση μεταφέρθηκαν στο Jamovi για στατιστική ανάλυση. Ως ανεξάρτητες 
μεταβλητές θεωρήθηκαν: Α) η ομάδα των μαθητών, με τρία επίπεδα, ήτοι: α) 
ομάδα εφαρμογής θεάτρου των αναγνωστών (Π1), β) ομάδα εφαρμογής δρα-
ματοποιημένης αφήγησης (Π2) και γ) ομάδα τυπικής διδασκαλίας (Ομάδα 
ελέγχου, ΟΕ) και Β) ο χρόνος συμπλήρωσης των πρωτοκόλλων αξιολόγησης 
των αναγνωστικών λαθών, με δύο επίπεδα, ήτοι: α) πριν την παρέμβαση, β) 
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μετά την παρέμβαση. Ως εξαρτημένες μεταβλητές θεωρήθηκαν οι αθροιστι-
κές τιμές των αναγνωστικών σφαλμάτων σε: α) επίπεδο αποκωδικοποίησης, β) 
επίπεδο κατανόησης και γ) του συνολικού αριθμού των αναγνωστικών λαθών.

Την παραπάνω διαδικασία ακολούθησε η αξιολόγηση της κατανομής των 
δεδομένων με την κύρια επεξεργασία να περιλαμβάνει περιγραφική και επα-
γωγική στατιστική με τις ανεξάρτητες και τις εξαρτημένες μεταβλητές στη 
βάση της απάντησης των ερευνητικών ερωτημάτων και της διερεύνησης της 
ερευνητικής υπόθεσης. Σε επίπεδο επαγωγικής στατιστικής εφαρμόστηκε το 
t-test για ζευγαρωτές μετρήσεις (προμέτρηση-μεταμέτρηση) και η ανάλυση της 
συνδιακύμανσης (ANCOVA) για τη διερεύνηση της ερευνητικής υπόθεσης. 
Η ανάλυση της συνδιακύμανσης χρησιμοποιήθηκε για την προσαρμογή των 
τιμών στις μεταμετρήσεις ώστε να ελεγχθούν τυχόν προϋπάρχουσες διαφορές 
στις τιμές των ομάδων κατά την προμέτρηση, διατηρώντας πλεονέκτημα στην 
ανάλυση, έναντι μιας one-way ANOVA (Wan, 2020).

Τα αποτελέσματα των αναλύσεων και η αποτελεσματικότητα των μεθοδο-
λογιών ερμηνεύθηκαν με βάση την ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών 
και του μεγέθους των επιδράσεων. Για τον Grabe (2009) οι αποτελεσματικές 
αναγνωστικές παρεμβάσεις που αφορούν δίγλωσσους μαθητές μπορεί να επιφέ-
ρουν ένα μέσο μέγεθος επίδρασης της τάξης του 0,41 για την αναγνωστική τους 
ικανότητα, οπότε με αυτό ως γενικό κριτήριο αποδοτικότητας, τα μεγέθη των 
επιδράσεων υπολογίστηκαν μέσω του δείκτη Cohen’s d (dC) με τιμές κοντά στο 
0,2 να χαρακτηρίζονται ως μικρά, κοντά στο 0,50 ως μεσαία και κοντά στο 0,80 
ως μεγάλα σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας 5%. Γενικά, τιμές μεγαλύ-
τερες του 0,25 (Tallmadge, 1977) ή του 0,33 στα μεγέθη των επιδράσεων θεω-
ρούνται πρακτικά σημαντικές για το πεδίο μελέτης (Elbaum, Vaughn, Hughes, 
& Moody, 2000· Ives, 2003· Gall, Borg, & Gall, 2007· Smith, 2011· Plonsky & 
Oswald, 2014· Scammacca, Roberts, Vaughn, & Stuebing, 2015· Kraft, 2020).

5. Αποτελέσματα

5.1. Αναλύσεις συνδιακύμανσης

Αρχικά εφαρμόστηκαν τρεις αναλύσεις της συνδιακύμανσης (ANCOVA) στις 
τιμές των μεταμετρήσεων, με τα αντίστοιχα post hoc κριτήρια, προκειμένου να 
διαπιστωθεί ποια ήταν η επίδραση των παρεμβάσεων στα λάθη αποκωδικοποί-
ησης, στα λάθη κατανόησης αλλά και γενικότερα στα αναγνωστικά λάθη των 
μαθητών που απαρτίζουν κάθε μία από τις τρεις ομάδες. Από τους προκαταρ-
κτικούς ελέγχους προέκυψε ότι ικανοποιούνται οι προϋποθέσεις υλοποίησής 
τους (Leven’s test και έλεγχοι κανονικότητας). Σκοπός ήταν να φανεί αν οι δι-
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δακτικές τεχνικές που βασίζονται στην αξιοποίηση του θεάτρου στην εκπαί-
δευση μπορούν να συμβάλλουν στη μείωση των αναγνωστικών λαθών, έναντι 
άλλων παραδοσιακών μεθόδων διδασκαλίας της ανάγνωσης σε αναδυόμενα δί-
γλωσσους μαθητές μετά τη διόρθωση για την επίδραση της προμέτρησής τους. 

Στον ακόλουθο πίνακα παρουσιάζεται ο προσαρμοσμένος μέσος όρος 
(adjusted means) των μεταπειραματικών μετρήσεων στις τιμές των αναγνω-
στικών λαθών, προσαρμοσμένος από την συμμεταβλητότητα της αρχικής τι-
μής τους, ανά ομάδα μελέτης (Βλ. Πίνακας 1).

Πίνακας 1. Προσαρμοσμένοι μέσοι όροι μεταπειραματικών μετρήσεων των 
αναγνωστικών λαθών με συμμεταβλητότητα της αρχικής αξιολόγησής τους 

ανά ομάδα μελέτης

Τύπος λαθών Ομάδα Ν Μ.Ο. T.A. Π.Μ.Ο. Τ.Σ.
95% CI

LL UL

Αποκωδικοποίησης

Π1 149 1,71 1,82 1,65 0,12 1,42 1,89

Π2 155 1,97 1,88 1,90 0,12 1,67 2,14

ΟΕ 84 1,50 1,65 1,72 0,16 1,40 2,03

Κατανόησης

Π1 149 8,30 4,95 8,26 0,18 7,91 8,61

Π2 155 8,11 5,26 8,04 0,18 7,70 8,39

ΟΕ 84 8,07 5,10 8,27 0,24 7,80 8,73

Συνολικά

Π1 149 9,97 5,43 9,80 0,23 9,34 10,25

Π2 155 10,01 5,76 9,81 0,23 9,37 10,26

ΟΕ 84 9,57 5,53 10,24 0,31 9,63 10,84

Σημείωση: H συμμεταβλητή της αρχικής αξιολόγησης των λαθών αποκωδικοποίησης αξιολο-
γήθηκε στην τιμή 3,58, των λαθών κατανόησης στην τιμή 10,24 και γενικά των αναγνωστικών 
λαθών στην τιμή 13,87. Π.Μ.Ο.: Προσαρμοσμένοι μέσοι όροι (Adjusted means), LL: Κατώτε-
ρο όριο, UL: Υψηλότερο όριο
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Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της ανάλυσης της συνδιακύμανσης προέκυψε 
ότι και οι τρεις ομάδες μαθητών δε διέφεραν μεταξύ τους στατιστικώς σημαντι-
κά στο τέλος των παρεμβάσεων στα λάθη αποκωδικοποίησης, μετά τον έλεγχο 
της επίδρασης που είχε η αρχική μέτρησή τους, F(2, 380) = 0,467, p = 0,63, 
η²p= 0,002, observed power= 0,17. Επίσης, προέκυψε ότι και οι τρεις ομάδες 
μαθητών δε διέφεραν στατιστικώς σημαντικά στο τέλος των παρεμβάσεων 
μεταξύ τους στα λάθη κατανόησης, μετά τον έλεγχο της επίδρασης που είχε η 
αρχική μέτρησή τους, F(2, 380) = 0,47, p= 0,63, η²p= 0,01, observed power= 
0,13. Τέλος, σύμφωνα με τα αποτελέσματα της ανάλυσης της συνδιακύμαν-
σης προέκυψε ότι και οι τρεις ομάδες μαθητών δε διέφεραν μεταξύ τους στα-
τιστικώς σημαντικά στο τέλος των παρεμβάσεων στα συνολικά αναγνωστικά 
τους λάθη, μετά τον έλεγχο της επίδρασης που είχε η αρχική μέτρησή τους, 
F(2, 378) = 0,77, p = 0,46, η²p= 0,01, observed power= 0,18.

5.2. Μεγέθη επίδρασης παρεμβάσεων

Από την μελέτη των μεγεθών επίδρασης όσον αφορά στη διαφορά μεταξύ της 
προμέτρησης και της μεταμέτρησης στα λάθη αποκωδικοποίησης στην κάθε 
συνθήκη ξεχωριστά με τις αρχικές τυπικές τιμές και τις τελικές προσαρμοσμέ-
νες τιμές που απέδωσε η ANCOVA, διαπιστώθηκαν μεγάλα μεγέθη επίδρα-
σης διαφορών στην Π1 [t(381)=9,43, pbonf< 0,001, Cohen’s d = 0,77] την Π2 
[t(381)=7,95, pbonf< 0,001, Cohen’s d = 0,64] και μεσαία για την ΟΕ t(381)=4,94, 
pbonf< 0,001, Cohen’s d = 0,54]. 

Επίσης, από την μελέτη των μεγεθών επίδρασης όσον αφορά στη διαφορά 
μεταξύ της προμέτρησης και της μεταμέτρησης στα λάθη κατανόησης στην 
κάθε συνθήκη ξεχωριστά με τις αρχικές τυπικές τιμές και τις τελικές προσαρ-
μοσμένες τιμές που απέδωσε η ANCOVA, διαπιστώθηκαν μεσαία μεγέθη επί-
δρασης διαφορών στην Π1 [t(148)=5,36, pbonf< 0,001, Cohen’s d = 0,49] και 
μικρά για την Π2 [t(154)=3,36, pbonf= 0,013, Cohen’s d = 0,28] και την ΟΕ 
[t(83)=2,66, pbonf= 0,12, Cohen’s d = 0,25]. Σημειώνεται, ωστόσο, ότι στην 
ομάδα ΟΕ δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ προμέ-
τρησης και μεταμέτρησης στα λάθη κατανόησης.

Τέλος, από την μελέτη των μεγεθών επίδρασης όσον αφορά στη διαφορά 
μεταξύ της προμέτρησης και της μεταμέτρησης συνολικά των αναγνωστικών 
λαθών στην κάθε συνθήκη ξεχωριστά με τις αρχικές τυπικές τιμές και τις τελι-
κές προσαρμοσμένες τιμές που απέδωσε η ANCOVA, διαπιστώθηκαν μεγάλα 
μεγέθη επίδρασης διαφορών στην Π1 [t(148)=8,74, pbonf< 0,001, Cohen’s d= 
0,79] και μεσαία μεγέθη στην Π2 [t(154)=6,30, pbonf< 0,001, Cohen’s d= 0,50] 
και την ΟΕ [t(83)=4,40, pbonf< 0,001, Cohen’s d= 0,44].
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6. Συμπεράσματα

Όσον αφορά την υπόθεση το αν διδακτικές στρατηγικές που βασίζονται στην 
παιδαγωγική του θεάτρου μπορούν να αποτελέσουν μεθόδους με τις οποίες 
ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να μειώσει τα αναγνωστικά λάθη των μαθητών του, 
είτε σε επίπεδο αποκωδικοποίησης, είτε σε επίπεδο κατανόησης φανερώθηκε 
η θετική συμβολή των θεατροπαιδαγωγικών μεθόδων στη βελτίωση της ευχέ-
ρειας της ανάγνωσης δίγλωσσων μαθητών, βάσει των κριτηρίων αξιολόγησης 
που είχαν τεθεί για τις μεθοδολογίες.

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της μελέτης, από άποψη στατιστικής σημα-
ντικότητας των διαφορών, το θέατρο αναγνωστών, η δραματοποιημένη αφήγη-
ση και η συμβατική διδασκαλία απέδωσαν παρόμοια και σημαντικά αποτελέ-
σματα μείωσης τόσο στα λάθη αποκωδικοποίησης, όσο και στα αναγνωστικά 
λάθη συνολικά. Εξαίρεση αποτέλεσε η ομάδα των μαθητών που διδάχτηκαν 
την ανάγνωση μέσω τυπικής διδασκαλίας στα λάθη κατανόησης, όπου δεν πα-
ρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ της προμέτρησης και 
της μεταμέτρησής τους. Αντίθετα, για την περίπτωση των δύο θεατροπαιδα-
γωγικών μεθόδων κάτι τέτοιο δεν παρατηρήθηκε. 

Από πλευράς πρακτικής σημαντικότητας της μεθόδου, το θέατρο αναγνω-
στών και η δραματοποιημένη αφήγηση απέδωσαν υψηλότερα μεγέθη επίδρα-
σης συγκριτικά με την τυπική μέθοδο διδασκαλίας, ενώ η μεθοδολογία του 
θεάτρου αναγνωστών παρουσίασε και τις υψηλότερες τιμές στα μεγέθη επί-
δρασης της μείωσης των λαθών σε επίπεδο αποκωδικοποίησης, κατανόησης 
και γενικότερα στη μείωση των αναγνωστικών λαθών.

7. Συζήτηση

Σχετικά με την αποτελεσματικότητα των θεατροπαιδαγωγικών μεθόδων στη 
μείωση των αναγνωστικών λαθών κατά τη φωνούμενη ανάγνωση αναδυόμενα 
δίγλωσσων μαθητευομένων αναδείχθηκε ότι η ενασχόληση τόσο με το θέατρο 
αναγνωστών όσο και με τη δραματοποιημένη αφήγηση, διευκόλυνε τη μείωσή 
τους, τόσο σε επίπεδο αποκωδικοποίησης, όσο και σε επίπεδο κατανόησης. Ως 
μέθοδοι απέδωσαν ικανοποιητικά μεγέθη επίδρασης και στατιστικά σημαντικές 
διαφορές μεταξύ προμέτρησης και μεταμέτρησης των αναγνωστικών λαθών, 
στοιχείο που μας ωθεί να υποστηρίξουμε βάσει των κριτηρίων αποτελεσματι-
κότητας (Elbaum κ.ά., 2000· Ives, 2003· Gall κ.ά., 2007· Hattie, 2008· Grabe, 
2009· Smith, 2011· Plonsky & Oswald, 2014· Scammacca κ.ά., 2015· Kraft, 
2020), ότι πρόκειται για αξιόλογες μεθόδους βελτίωσης της αναγνωστικής ευ-
χέρειας. Βάσει των αποτελεσμάτων της μελέτης από τις αναλύσεις συνδιακύ-
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μανσης το θέατρο αναγνωστών και η δραματοποιημένη αφήγηση απέδωσαν 
παρόμοια και συνάμα αξιόλογα αποτελέσματα με τη συμβατική διδασκαλία. 
Παρέκκλιση από αυτό αποτέλεσε η ομάδα των μαθητών που διδάχτηκαν την 
ανάγνωση μέσω τυπικής διδασκαλίας στα λάθη κατανόησης, όπου δεν παρα-
τηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ της προμέτρησης και της 
μεταμέτρησής τους. Αντίθετα, για την περίπτωση των δύο θεατροπαιδαγωγι-
κών μεθόδων κάτι τέτοιο δεν παρατηρήθηκε. 

Το παραπάνω εύρημα βρίσκεται σε συμφωνία με τη σχετική βιβλιογραφία 
(Mraz et al., 2013· Μαστροθανάσης & Κλαδάκη, 2022· Hautala et al., 2023· 
Mastrothanasis, Kladaki, et al., 2023) όπου και υποστηρίζεται ότι η μείωση 
των αναγνωστικών σφαλμάτων αποτελεί συνέπεια των προβών που κάνουν 
οι μαθητές κατά την προετοιμασία τους για την παρουσίαση στο κοινό, υπό 
μορφή θεατρικής παράστασης ή σκηνικού δρώμενου. Οι πρόβες, ως γνωστόν, 
αποτελούν φυσικές και ελκυστικές μορφές επαναλαμβανόμενης ανάγνωσης 
(LaBerge & Samuels, 1974· Samuels, 1979· Lee & Yoon, 2017) οι οποίες, με 
τη σειρά τους μπορούν να οδηγήσουν σε μειωμένα σφάλματα κατά την ανά-
γνωση. Σύμφωνα με τη Γιαζιτζίδου (2019: 737–738), βάσει δύο υποθέσεων 
ερμηνείας αναφορικά με τον τρόπο επίδρασης της επανάληψης κατά τη διε-
ξαγωγή των επαναλαμβανόμενων αναγνώσεων, ο σχηματισμός των αναπαρα-
στάσεων του κειμένου στη μνήμη του αναγνώστη διευκολύνει την αναγνωστι-
κή επεξεργασία του κειμένου στις διαδοχικές αναγνώσεις με αποτέλεσμα σε 
κάθε νέα αναγνωστική προσπάθεια η ανάγνωση να καθίσταται ταχύτερη και 
ακριβέστερη, ενώ η κατανόηση βελτιώνεται σημαντικά, αφού με την επανά-
ληψη σχηματίζονται αναπαραστάσεις του κειμένου σε λεξικό επίπεδο και σε 
επεισοδιακό (Padeliadu & Giazitzidou, 2018).

Το μεγάλο μέγεθος επίδρασης των θεατροπαιδαγωγικών μεθόδων στη μεί-
ωση των αναγνωστικών σφαλμάτων, κατά την άποψή μας, οφείλεται στο ότι 
το εφαρμοσμένο θέατρο στην τάξη συνέβαλλε αποτελεσματικά στην ανά-
πτυξη του αναγνωστικού αυτοματισμού και στην αναγνωστική ταχύτητα στη 
δεύτερη γλώσσα, μέσω ενός ευχάριστου, προσωδιακού και στοχοθετημένου 
τρόπου επαναλαμβανόμενων αναγνώσεων. Οι πρακτικές αυτές επηρέασαν θε-
τικά τόσο τις αναγνωστικές στρατηγικές του/της μαθητή/τριας, όσο και την 
προθυμία του να εμπλακεί περισσότερο, εις βάθος και με μεγαλύτερη προσή-
λωση με τον γραπτό λόγο. Μέσω των διαδικασιών που ενεργοποιήθηκαν κατά 
την υλοποίηση των θεατροπαιδαγωγικών μεθόδων, οι μαθητές αναπτύσσουν 
όχι μόνο τις αναγνωστικές και γλωσσικές δεξιότητες που απαιτούνταν για την 
εξάλειψη των αναγνωστικών τους λαθών αλλά βελτιώνουν και συγκεκριμένες 
στρατηγικές παρακολούθησης των σφαλμάτων τους (Stevens, Hall, & Vaughn, 
2022). Μια τέτοια ερμηνεία ενισχύεται και από τα ευρήματα της μελέτης του 
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Μαστροθανάση (2023), όπου η μείωση των αναγνωστικών λαθών συνδέθηκε 
με τη βελτίωση της ταχύτητας και της ακρίβειας αποκωδικοποίησης, την ανά-
πτυξη του αυτοματισμού αναγνώρισης λέξεων και την αξιοποίηση ποικίλων 
στρατηγικών που αξιοποίησε ο/η μαθητευόμενος/η στην προσπάθεια του να 
ανταπεξέλθει ικανοποιητικά και δίχως σφάλματα στο αναγνωστικό του έργο, 
με έναν τρόπο ο οποίος είχε νόημα για την αυτοεικόνα και την κοινωνική ευθύ-
νη του λόγου του. Τα παραπάνω στοιχεία παρουσιάζουν ενδιαφέρον, τα οποία, 
ωστόσο, χρειάζεται να διερευνηθούν περαιτέρω, προκειμένου να κατανοηθεί 
ο τρόπος με τον οποίο συνδέεται η αποτελεσματικότητα των θεατροπαιδαγω-
γικών μεθόδων διδασκαλίας στη μείωση των αναγνωστικών σφαλμάτων με 
άλλους (δια)γλωσσικούς ή μη παράγοντες.

8. Περιορισμοί και προτάσεις για μελλοντική έρευνα

Παρά τα ενθαρρυντικά αποτελέσματα που δείχνουν ότι οι θεατροπαιδαγωγικές 
μέθοδοι ήταν αποτελεσματικές στη μείωση των αναγνωστικών λαθών των ανα-
δυόμενα δίγλωσσων μαθητών, η έρευνα παρουσιάζει ορισμένους περιορισμούς 
οι οποίοι χρειάζεται να αναφερθούν. Καταρχάς, η διάρκεια των εκπαιδευτικών 
παρεμβάσεων, που καλύπτει συνολικά μόνο επτά εβδομάδες και 400 λεπτά πα-
ρεμβάσεων, ενδέχεται να μην αποτυπώνει τις μακροπρόθεσμες επιπτώσεις αυτών 
των παιδαγωγικών προσεγγίσεων. Επιπλέον, ένας άλλος παράγοντας που πρέπει 
να ληφθεί υπόψη είναι και η περιορισμένη εμβέλεια των εργαλείων αξιολόγησης 
που χρησιμοποιήθηκαν. Ένας συνδυασμός ποιοτικών και ποσοτικών εργαλείων 
έρευνας θα παρείχε μια πληρέστερη εικόνα που θα αποτύπωνε με μεγαλύτερη 
λεπτομέρεια τη πολυδιάστατη φύση της αναγνωστικής επιτέλεσης και των διερ-
γασιών που επιτελούνται καθώς οι μαθητές διαβάζουν φωναχτά. Τέλος, η έρευνα 
δεν λαμβάνει υπόψη άλλες πιθανές μεταβλητές, όπως η κοινωνικο-οικονομική 
κατάσταση ή η προηγούμενη επαφή με το θέατρο, που θα μπορούσαν να επηρε-
άσουν την αποτελεσματικότητα των θεατρικών παρεμβάσεων. Ένα μακροχρόνιο 
πρόγραμμα παρέμβασης θα μπορούσε να παράσχει μια πιο καθαρή εικόνα της 
μακροπρόθεσμης αποτελεσματικότητας των θεατροπαιδαγωγικών προσεγγίσεων 
στη βελτίωση της αναγνωστικής επιτέλεσης μεταξύ των δίγλωσσων μαθητών. 
Επιπλέον, θα ήταν πολύτιμο να αναπαραχθεί η έρευνα σε διάφορα γεωγραφικά 
και κοινωνιο-πολιτισμικά περιβάλλοντα για να επιβεβαιωθεί η γενικευσιμότη-
τα των αποτελεσμάτων. Τέλος, η διερεύνηση της αλληλεπίδρασης μεταξύ των 
χαρακτηριστικών των θεατροπαιδαγωγικών μεθόδων και άλλων μεταβλητών 
όπως η κοινωνικο-οικονομική κατάσταση ή άλλες εξωσχολικές δραστηριότη-
τες θα μπορούσε να προσφέρει μια πιο ολοκληρωμένη άποψη των παραγόντων 
που επηρεάζουν την ικανότητα για ορθή ανάγνωση των δίγλωσσων μαθητών.
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Abstract

The present study examined the effect of theatre-based instructional strategies 
to reduce reading errors in order to address the issue of enhancing emerging 
bilingual learners’ reading skills. Two types of theatre-based interventions 
were implemented in school classrooms over a seven-week period using a 
semi-experimental methodology to evaluate how well theatre-based teaching 
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approaches contributed to reducing reading errors in both decoding and 
comprehension. Results indicated how significantly these techniques improved 
reading accuracy. The results show the potential of theatre methods in instruction 
to help students from diverse backgrounds achieve better reading scores.

Key-words: reading interventions, theatre-based instruction, reading errors, 
decoding errors, comprehension errors, reading accuracy, bilingual students
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Εισαγωγή

Το παιδικό περιοδικό με τίτλο Το Ρόδι: το περιοδικό για παιδιά αποτελεί σταθ-
μό στην ιστορία των ελληνικών παιδικών περιοδικών. Κυκλοφόρησε για πρώ-
τη φορά κατά την τελευταία εικοσαετία του 20ού αιώνα, μια περίοδο κατά την 
οποία ο αριθμός των ποιοτικών περιοδικών ήταν πολύ περιορισμένος. Το Ρόδι 
ήταν ένα περιοδικό που ξεχώριζε για την καλαίσθητη εικονογράφηση και την 
καλλιτεχνική έκδοση (Αναγνωστόπουλος, 2008· Δελώνης, 1982· Σακελλαρί-
ου, 2009· Χορτιάτη, 1993). Συγκέντρωνε μια πληθώρα γνωρισμάτων που ερ-
μηνεύουν την πολύ μεγάλη απήχησή του στο αναγνωστικό κοινό των παιδιών, 
των εφήβων και των ενηλίκων. Αποτελεί μια ξεχωριστή περίπτωση στην ελλη-
νική παιδική λογοτεχνία και άρχισε να ερευνάται μόλις τα τελευταία δύο έτη. 
Μέχρι τη συγγραφή της παρούσας εργασίας, ανευρίσκονται στη βιβλιογραφία 
μόνο δύο μελέτες αφιερωμένες αποκλειστικά στο περιοδικό αυτό (Δημητριά-
δης, 2021· Τσιβούλη, 2021).

Στόχος της παρούσας εργασίας είναι η συστηματική αποδελτίωση, παρου-
σίαση και κριτική αποτίμηση της πρώτης έκδοσης του παιδικού περιοδικού 
Το Ρόδι κατά τα έτη 1977 έως 19821. Παρουσιάζονται τα βασικά στοιχεία του 
περιοδικού, οι συνεργάτες, οι αναγνώστες και η ύλη του, με παράλληλη ερμη-
νεία της μεγάλης απήχησης που είχε το περιοδικό στους αναγνώστες, σύμφωνα 
με βασικές θεωρίες γνωστικής, ηθικής, ψυχοκοινωνικής και ψυχοσεξουαλικής 
ανάπτυξης. Σε επόμενη εργασία, θα παρουσιαστούν τα είδη και η θεματολογία 
των λογοτεχνικών κειμένων που περιλαμβάνονταν στο περιοδικό.

Γενικά στοιχεία για το περιοδικό

Το Ρόδι: το περιοδικό για παιδιά κυκλοφόρησε για πρώτη φορά τον Δεκέμβριο 

1  Η συγκέντρωση των τευχών του περιοδικού πραγματοποιήθηκε με τη βοήθεια της Λούσης 
Έλλιοτ, κόρης της Δροσούλας Βασιλείου-Έλλιοτ, εκδότριας του περιοδικού. Τα υπόλοιπα 
τεύχη εντοπίστηκαν στο «Ελληνικό Λογοτεχνικό και Ιστορικό Αρχείο» (Ε.Λ.Ι.Α.). Τα τεύχη 
της δεύτερης έκδοσης διατέθηκαν από τη Λίλυ Ματάλα.
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1977. Η έκδοσή του πραγματοποιήθηκε σε τρεις διαφορετικές χρονικές περι-
όδους. Κατά την πρώτη περίοδο έκδοσης 1977-1982 κυκλοφόρησαν 60 τεύχη 
(59 τεύχη και ένα εκτός σειράς), κατά τη δεύτερη περίοδο 1993-1996 κυκλο-
φόρησαν 34 τεύχη και κατά την τρίτη περίοδο 1997-1998 14 τεύχη (Artifex, 
χ.χ.). Εκδότρια στις δύο πρώτες περιόδους έκδοσης ήταν η Δροσούλα Βασιλεί-
ου-Έλλιοτ, ενώ κατά την τρίτη περίοδο έκδοσής του Το Ρόδι κυκλοφόρησε από 
άλλη εκδοτική εταιρεία. Σύμφωνα με τη Δροσούλα Βασιλείου-Έλλιοτ, κατά τις 
δύο πρώτες περιόδους έκδοσης το περιοδικό δεν παρουσίαζε διαφορά ως προς 
τους στόχους του και η όποια διαφοροποίηση οφειλόταν στη διαφορετική προ-
σέγγιση των πραγμάτων (Συνέντευξη I στο Παναγιωτίδου, 2022). Ένα παιδικό 
περιοδικό που αποτέλεσε πρότυπο για Το Ρόδι ήταν το αμερικανικό Cricket, 
που είχε όμως περισσότερο περιβαλλοντικό χαρακτήρα. Ιδέες αντλούνταν και 
από άλλα περιοδικά, όπως το γαλλικό περιοδικό «Okapi» (Συνέντευξη Ι & ΙΙ 
στο Παναγιωτίδου, 2022). 

Κατά την πρώτη περίοδο της έκδοσής του, το περιοδικό αντιμετώπισε οι-
κονομικές δυσκολίες λόγω των γενικότερων οικονομικών συνθηκών, αλλά και 
λόγω της απόφασης των δημιουργών του να μην περιλαμβάνει διαφημίσεις, 
δεδομένου ότι στο πλαίσιο ενός παιδικού περιοδικού αυτές φαίνεται να έχουν 
αρνητικό αντίκτυπο στους νεαρούς αναγνώστες (Jones et al., 2010). Οι οικο-
νομικές αυτές δυσκολίες υπήρξαν και η αιτία αναστολής της έκδοσής του. Δεν 
υπήρξε βοήθεια για την εδραίωση του περιοδικού, πέραν ορισμένων άρθρων 
που είχαν γραφτεί για αυτό. Το Υπουργείο Παιδείας δεν επέτρεψε την κυκλο-
φορία του περιοδικού στα σχολεία, όπως συνέβαινε με άλλα έντυπα, θρησκευ-
τικού κυρίως περιεχομένου. Τα παιδιά γνώρισαν Το Ρόδι μέσω συμμαθητών 
τους που το διάβαζαν και μέσω διαφημίσεων στην τηλεόραση. Το περιοδικό δεν 
υπήρξε ποτέ κερδοφόρο (Συνέντευξη I στο Παναγιωτίδου, 2022). Σύμφωνα με 
τη συγγραφέα Λότη Πέτροβιτς (2020), η υψηλή ποιότητα του περιοδικού συ-
νοδευόταν από μια πολύ υψηλή τιμή για τα δεδομένα της εποχής εκείνης. Για 
τον λόγο αυτόν, δεν κατέστη δυνατή η διεύρυνση του αναγνωστικού κοινού 
του και αντιμετώπισε οικονομικές δυσκολίες, με αποτέλεσμα την αναστολή 
της λειτουργίας του, το 1983 αρχικά και το 1996 στη συνέχεια.

Η δεύτερη έκδοση του περιοδικού επιτεύχθηκε χάρη στη συνεργασία και τη 
χρηματοδότηση του Ινστιτούτου Νεοελληνικών Σπουδών του Αριστοτελείου 
Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης – Ίδρυμα Μανόλη Τριανταφυλλίδη (Συνέντευξη 
I στο Παναγιωτίδου, 2022). Η δεύτερη αναστολή της εκδόσης, όπως αναφέρει 
η Δροσούλα Βασιλείου-Έλλιοτ, ήταν αποτέλεσμα των μεγάλων κοινωνικών 
αλλαγών παγκοσμίως: τα ενδιαφέροντα των παιδιών είχαν μετατοπιστεί από 
το έντυπο στην ολοένα αναπτυσσόμενη τεχνολογία, στην τηλεόραση και στα 
βιντεοπαιχνίδια. 
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Στην πρώτη έκδοση τα τεύχη είχαν διαστάσεις 20,5Χ26,5. Η τιμή του πε-
ριοδικού στα πρώτα τεύχη ήταν 30 δραχμές (περιείχε 48 σελίδες) και στα τε-
λευταία τεύχη έφθασε την τιμή των 45 δραχμών (περιείχε 66 σελίδες περίπου) 
– στα τρία τελευταία τα τεύχη οι σελίδες μειώθηκαν στις 40. 

Το περιοδικό κυκλοφορούσε στην αρχή κάθε μήνα. Η έδρα του περιοδικού 
βρισκόταν στην Κηφισιά, ενώ την εκτύπωσή του είχε αναλάβει η εταιρεία Ι. 
Πέππας ΑΒΕΕ στην Κάτω Κηφισιά. Δεν γνωρίζουμε τον ακριβή αριθμό των 
τευχών που κυκλοφορούσαν κάθε μήνα. Σύμφωνα με τα λεγόμενα της Δρο-
σούλας Βασιλείου-Έλλιοτ, ήταν δεκάδες χιλιάδες (Συνέντευξη Ι στο Πανα-
γιωτίδου, 2022). Αυτό επιβεβαιώνεται από την Λ. Πέτροβιτς (2020), η οποία 
αναφέρει ότι τα αντίτυπα του περιοδικού μηνιαίως κυμαίνονταν περίπου στις 
15.000-20.000. Οι αναγνώστες μπορούσαν είτε να προμηθεύονται το περιο-
δικό από τα περίπτερα είτε να γίνουν συνδρομητές και να παραλαμβάνουν το 
περιοδικό κάθε μήνα στο σπίτι τους. 

Το Ρόδι, εκτός από το εξώφυλλο και το οπισθόφυλλο που ήταν έγχρωμα, 
τυπωνόταν δίχρωμο. Ήταν δηλαδή ασπρόμαυρο με κάποιες λεπτομέρειες χρω-
ματισμένες με ένα συγκεκριμένο-διαφορετικό χρώμα ανά τεύχος. Σε λίγες περι-
πτώσεις τυπώνονταν έγχρωμες ορισμένες σελίδες από τη στήλη «Ζωγραφίστε 
για το Ρόδι». Η βιβλιοδεσία του περιοδικού γινόταν με τη μέθοδο «καρφίτσα», 
η οποία προϋπέθετε σελίδες πολλαπλάσιες του αριθμού τέσσερα. Από το 1ο 
έως το 16ο τεύχος το χαρτί τύπωσης ήταν τύπου velvet, ενώ από το 17ο άρχισε 
η χρήση φθηνότερου και λεπτότερου χαρτιού, τύπου illustration. 

Η γλώσσα γραφής ήταν η δημοτική με χρήση πολυτονικού συστήματος. 
Από το 56ο τεύχος τα κείμενα άρχισαν να είναι στο μονοτονικό. Όπως ενημέ-
ρωσε η Δροσούλα Βασιλείου-Έλλιοτ στο εισαγωγικό σημείωμα του περιοδι-
κού, το μονοτονικό σύστημα θα ξεκινούσε εκείνη την περίοδο να εφαρμόζεται 
και στα σχολεία2. Λίγο πριν από την έκδοση του περιοδικού είχε καθιερωθεί 
η δημοτική γλώσσα σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης (νόμος 309, ΦΕΚ 10Α, 
30.4.1976), ενώ λίγο αργότερα καθιερώθηκε το μονοτονικό σύστημα γραφής 
(Π.Δ. 297, ΦΕΚ 52Α 29.4.1982) (Γιάκος, 2008).

Ο τίτλος του περιοδικού ήταν «το ρόδι» με πεζά γράμματα. Συνήθως μέσα 
στο γράμμα όμικρον απεικονιζόταν ένα ρόδι. Κάτω από τον τίτλο υπήρχε ο 
υπότιτλος «το περιοδικό για παιδιά», προσδιορίζοντας το αναγνωστικό κοινό. 
Η επιλογή του τίτλου έγινε από τη Δροσούλα Βασιλείου-Έλλιοτ και, κατά δή-
λωση της ιδίας, «άπτεται της μεταφυσικής». Είχε θέσει κάποιες παραμέτρους, 
όπως το να είναι ουδέτερο, ώστε να μην απευθύνεται σε συγκεκριμένο φύλο, 
να μεταδίδει ένα μήνυμα και να μπορεί να δημιουργηθεί από αυτό ένας χαρα-

2  Τόμος 5, τεύχος 56, Σεπτέμβριος 1982, σ. 1.
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κτήρας που να έχει ενεργό ρόλο στο περιοδικό. Αναφέρει ότι κάθε φορά που 
σκεφτόταν το περιοδικό κρεμασμένο στο περίπτερο, έβλεπε ένα βέλος-δόρυ 
να το διαπερνά από τη μία άκρη της σελίδας μέχρι την άλλη. Κάποια μέρα 
έγραψε σε μια χαρτοπετσέτα τα γράμματα της λέξης «δόρυ» και στη συνέχεια 
τα σκόρπισε φτιάχνοντας τη λέξη (ηχητικά, όχι ορθογραφικά) «ρόδι», η οποία 
πληρούσε όλα τα κριτήρια που είχε θέσει και ακόμα περισσότερα, όπως, για 
παράδειγμα, ότι το ρόδι ήταν σύμβολο αθανασίας. Είναι αξιοσημείωτο, όπως 
αναφέρει η Ελένη Γαζή, ότι η έκδοση του περιοδικού ξεκίνησε την εποχή που 
ευδοκιμούν οι ροδιές και τα γραφεία του περιοδικού ήταν μέσα στις ροδιές (Συ-
νέντευξη Ι & ΙΙ στο Παναγιωτίδου, 2022). Σε ερώτηση αναγνώστη στη στήλη 
«Γραμματοκιβώτιο» για την επιλογή του ονόματος, η συντακτική ομάδα είχε 
απαντήσει ως εξής: «Με ονόμασαν Ρόδι γιατί είναι φρούτο με πολύ περιεχόμε-
νο… ζουμερό, με χίλια δύο σπόρια (και τα θέματά μου είναι μόνο σπόροι που 
θα κεντρίσουν τα παιδιά για παραπέρα γνώση) και τέλος… φέρνει γούρι.»3. 
Η ίδια απάντηση δόθηκε στην ίδια στήλη στο 16ο τεύχος του Μαΐου 1979. 

Συνεργάτες του περιοδικού

Το περιοδικό Το Ρόδι είναι έμπνευση και δημιούργημα τεσσάρων γυναικών, 
οι οποίες αποτελούσαν τη συντακτική ομάδα: Δροσούλα Βασιλείου-Έλλιοτ, 
Ελένη Γαζή, Χίλαρυ Σακελλαριάδη και Μαριάννα Βερέμη. Μέχρι τότε, η έκ-
δοση και η διεύθυνση των ελληνικών παιδικών περιοδικών βρισκόταν στα 
χέρια ανδρών. Συγκεκριμένα, εκδότης και διευθυντής του περιοδικού Παιδι-
κή Αποθήκη ήταν ο Δημήτριος Πανταζής (Σακελλαρίου, 2009), του μηνιαίου 
εντύπου Η Εφημερίς των Παίδων ο Μιχαήλ Δ. Καλοποθάκης (Γιάκος, 2008· 
Σακελλαρίου, 2009), ενώ του περιοδικού Η Διάπλασις των Παίδων διευθυντής 
και εκδότης ήταν ο Νικόλαος Π. Παπαδόπουλος και στη συνέχεια ο Γρηγόριος 
Ξενόπουλος (Γιάκος, 2008· Μαλαφάντης 2001· Σακελλαρίου, 2009). Η κίνηση 
των τεσσάρων γυναικών αντικατοπτρίζει και τη σταδιακή τάση της κοινωνίας 
για την εξάλειψη των έμφυλων στερεοτύπων. 

Η παράλληλη ιδιότητα των τεσσάρων γυναικών ως μητέρων τούς έδινε το 
πλεονέκτημα να γνωρίζουν από πολύ κοντά τις αναζητήσεις, τα ενδιαφέροντα 
και τους προβληματισμούς των παιδιών της σχολικής και εφηβικής ηλικίας. 
Οι δικές τους προσωπικές εμπειρίες έδιναν το έναυσμα για τη διαμόρφωση 
της ύλης. Εκτός από την εμπειρία τους ως μητέρες, διέθεταν και τα κατάλλη-
λα επαγγελματικά προσόντα. Η Δροσούλα Βασιλείου-Έλλιοτ ήταν ήδη στον 
χώρο των εκδόσεων. Η Ελένη Γαζή και η Μαριάννα Βερέμη ήταν γραφίστριες, 

3  Τεύχος 13, Φεβρουάριος 1979, σ. 2.
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ενώ η Χίλαρυ Σακελλαριάδη είχε εργαστεί ως δημοσιογράφος επί 20 χρόνια 
(Συνέντευξη Ι & ΙΙ στο Παναγιωτίδου, 2022). 

Η χαρά της δημιουργίας, η καταξίωση μέσα από την εργασία, η αγάπη για 
το αντικείμενο των δημιουργών του περιοδικού αντικατοπτριζόταν στους ανα-
γνώστες (Συνέντευξη Ι & ΙΙ στο Παναγιωτίδου, 2022). Οι αναγνώστες ένιω-
θαν οικειότητα και θεωρούσαν ότι Το Ρόδι τούς έδινε τον απαραίτητο χώρο να 
εκφραστούν (Μακρίδης, 2021· Πουρνάρα, 2012). Ο βασικότερος λόγος που 
τις οδήγησε στη δημιουργία του περιοδικού ήταν η επιθυμία τους να υπάρξει 
ένα ποιοτικό περιοδικό τόσο για όλα τα Ελληνόπουλα, όσο και για τα ίδια τα 
παιδιά τους. Μετά το περιοδικό Η Διάπλασις των Παίδων, δεν είχε εκδοθεί κά-
ποιο ανάλογο ως προς τη διάρκεια έκδοσης, την απήχηση και το περιεχόμενο 
(Μαλαφάντης, 1995). Τα περισσότερα περιοδικά που εκδίδονταν εκείνη την 
περίοδο προωθούσαν σεξιστικά μηνύματα ή ήταν κόμικς. Το κλίμα που επι-
κρατούσε ανάμεσα στους συνεργάτες, σε συνδυασμό με το κίνητρο της δημι-
ουργίας, οδήγησαν στην κυκλοφορία αυτού του ξεχωριστού παιδικού περιο-
δικού (Συνέντευξη Ι & ΙΙ στο Παναγιωτίδου, 2022). 

Εκτός από την αξιόλογη συντακτική ομάδα, για το περιοδικό εργάστηκε 
ένα πλήθος εκλεκτών συντελεστών και συνεργατών, το οποίο συνέβαλε στην 
υψηλή ποιότητα του περιοδικού. Είχε συγκροτηθεί μια ομάδα που είχε ως αρ-
μοδιότητα την επιμέλεια της έκδοσης, ώστε να διασφαλίζεται η ορθότητα και 
η καταλληλότητα των δημοσιευμάτων. Την ομάδα αυτή αποτελούσαν επαγ-
γελματίες από διάφορες ειδικότητες, οι οποίοι ήταν καταξιωμένοι στον κλάδο 
τους. Πιο συγκεκριμένα, μέλη της ομάδας ήταν ο ζωγράφος Σπύρος Βασιλείου, 
ο παιδαγωγός Αλέξης Δημαράς, η φιλόλογος Καλή Δοξιάδη, ο παιδίατρος Σπύ-
ρος Δοξιάδης, η ψυχολόγος Μαρία Παναγιώτου και ο συγγραφέας Δημήτρης 
Χατζής. Όπως αναφέρει η Δροσούλα Βασιλείου-Έλλιοτ, ήταν πολύ σημαντική 
η συμβολή τους στην ακρίβεια και ευστοχία των δημοσιευμάτων (Συνέντευξη 
Ι στο Παναγιωτίδου, 2022).

Η αποδελτίωση των συνεργατών του περιοδικού έδειξε πληθώρα συγγρα-
φέων και εικονογράφων. Στους πέντε τόμους της πρώτης έκδοσης του περι-
οδικού συμμετείχαν συνολικά 121 συγγραφείς λογοτεχνικών έργων. Σε κάθε 
τόμο οι μισοί περίπου συγγραφείς ήταν νέοι συνεργάτες. Οι συνεργασίες με 
συγγραφείς ανανεώνονταν, διατηρώντας αμείωτο το ενδιαφέρον των αναγνω-
στών. Αξίζει να επισημανθεί ότι από τους 121 συγγραφείς οι 56 ήταν άνδρες 
και οι 65 γυναίκες, επομένως οι γυναίκες αντιπροσώπευαν το 53,7%. Οι συγ-
γραφείς των κειμένων άλλοτε ήταν κλασικοί, όπως ο Διονύσιος Σολωμός, ο 
Ανδρέας Κάλβος, ο Νικηφόρος Βρεττάκος, και άλλοτε ήταν πρωτοεμφανιζό-
μενοι, όπως ο Ευγένιος Τριβιζάς, ο Μάνος Κοντολέων, η Βούλα Μάστορη, η 
Λίτσα Ψαραύτη. Οι συγγραφείς της ξένης λογοτεχνίας, έργα των οποίων δη-
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μοσιεύονταν στο περιοδικό, προέρχονταν κυρίως από τη Ρωσία, όπως ο Αντόν 
Τσέχωφ, ο Λεονίντ Παντελέγιεφ και η Όλγα Πιερόφσκαγια.

Για την εικονογράφηση των εσωτερικών σελίδων του Το Ρόδι συνεργάστηκε 
με 43 εικονογράφους, οι οποίοι, όπως και οι συγγραφείς, είχαν σχεδόν ίση κα-
τανομή φύλου, με τις γυναίκες να αντιπροσωπεύουν το 46,5%. Όσον αφορά τα 
εξώφυλλα, τα περισσότερα ήταν δημιουργίες φιλοτεχνημένες για το περιοδικό. 
Τα έργα προέρχονταν είτε από καταξιωμένους καλλιτέχνες είτε από πρωτοεμ-
φανιζόμενους που τους δινόταν, έτσι, η ευκαιρία να προβάλουν την εργασία 
τους (Συνέντευξη ΙΙ στο Παναγιωτίδου, 2022). Αξιοσημείωτη είναι η ύπαρξη 
έργων παιδιών ανάμεσα στα έργα καταξιωμένων καλλιτεχνών. Η καλαίσθητη 
εικονογράφηση και η καλλιτεχνική έκδοση του περιοδικού (Αναγνωστόπου-
λος, 2008· Σακελλαρίου, 2009) συνέβαλε στην καλλιέργεια του αισθητικού 
κριτηρίου των αναγνωστών (Δελώνης, 1993), καθώς και στην προσέλκυση του 
ενδιαφέροντός τους (Ismail et al., 2021).

Αναγνώστες-συνδρομητές του περιοδικού

Το Ρόδι μπορεί να χαρακτηριζόταν ως παιδικό περιοδικό, αλλά είχε απήχη-
ση και σε αναγνώστες προεφηβικής και πρώιμης εφηβικής ηλικίας. Άλλωστε, 
στην πενταετή κυκλοφορία της πρώτης περιόδου έκδοσης του περιοδικού πολ-
λοί αναγνώστες μετέβησαν στην προεφηβεία και στην εφηβεία. Οι αναγνώ-
στες του περιοδικού ονομάζονταν Ροδόπουλα. Στοιχεία για τους αναγνώστες 
του περιοδικού αντλήθηκαν μέσα από τις συμμετοχές τους σε διάφορες στή-
λες του περιοδικού, στις οποίες αναγράφονταν τα στοιχεία τους. Δεν μπορούν 
να εξαχθούν ακριβή συμπεράσματα, γιατί οι συμμετοχές δημοσιεύονταν κατ’ 
επιλογή και πολλές από αυτές δεν περιείχαν στοιχεία. Ωστόσο, γενικά, το πε-
ριοδικό περιείχε συμμετοχές παιδιών και εφήβων από 2 έως και 17 ετών, με 
τις περισσότερες να εμπίπτουν στην ηλικιακή ομάδα 10-14 ετών. Οι συμμετο-
χές προέρχονταν από διάφορες περιοχές της ηπειρωτικής και της νησιωτικής 
Ελλάδας, την Κύπρο και άλλες χώρες – Αφρική (Σουδάν), Αμερική, Ευρώπη 
(Ελβετία, Σουηδία) και Αυστραλία. Το περιοδικό απευθυνόταν σε αναγνώστες 
της αστικής τάξης. Η τιμή του ήταν αρκετά υψηλή (Πέτροβιτς, 2020), παρά 
την προσπάθεια των συντελεστών του περιοδικού για μια πιο προσιτή τιμή. 

Όσον αφορά το φύλο, πιο δραστήρια φαίνονταν τα κορίτσια, γεγονός που 
επιβεβαιώνει και η Δροσούλα Βασιλείου-Έλλιοτ (Συνέντευξη Ι στο Παναγιω-
τίδου, 2022). Εκείνη την περίοδο, τόσο στην Ελλάδα όσο και στο εξωτερικό 
κυκλοφορούσαν παιδικά περιοδικά που απευθύνονταν ξεχωριστά σε κάθε φύλο 
(Συνέντευξη Ι στο Παναγιωτίδου, 2022). Το περιοδικό αποστασιοποιήθηκε από 
τη συγκεκριμένη συνθήκη και επέλεξε να απευθύνεται και στα δύο φύλα. Η 
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επιλογή αυτή αντικατοπτριζόταν αρχικά στον τίτλο του περιοδικού, που ήταν 
ουδέτερου γένους για να μην περιορίζει το αναγνωστικό κοινό (Συνέντευξη Ι 
στο Παναγιωτίδου, 2022), στην επιλογή της ύλης, η οποία περιλάμβανε δρα-
στηριότητες που κάλυπταν ευρύ φάσμα ενδιαφερόντων και των δύο φύλων 
και, τέλος, στη θεματολογία των κειμένων, που φαίνεται να διαφοροποιείται 
ανάλογα με το φύλο (Appleyard, 2016· Μαλαφάντης, 2005). 

Σε πολλές περιπτώσεις το περιοδικό απευθυνόταν και στους γονείς των 
αναγνωστών, τους «Ροδομεγάλους», είτε μέσω κάποιου ερωτηματολογίου 
στο οποίο καλούνταν να απαντήσουν, είτε μέσω της στήλης «Διάλογοι» της 
ψυχολόγου Τούλας Βλαχούτσικου, όπου περιγράφονταν προβληματικές κατα-
στάσεις στο σπίτι και στο σχολείο και πώς θα μπορούσαν να τις διαχειριστούν 
οι γονείς. Είναι χαρακτηριστικό ότι ένα έργο παιδικής λογοτεχνίας μπορεί να 
προσφέρει λογοτεχνική απόλαυση και σε ενήλικους αναγνώστες (Σακελλαρί-
ου, 2009). Το περιοδικό αποτελεί ισχυρό εργαλείο για την επικοινωνία ανάμε-
σα στους γονείς και τα παιδιά τους. Μέσα από δημιουργικές προτάσεις προ-
ωθεί την αλληλεπίδραση ανάμεσα στα παιδιά και τους γονείς (Cordy, 2003).

Σύμφωνα με τη συντακτική ομάδα του περιοδικού, κάθε μήνα γίνονταν απο-
δέκτες πληθώρας γραμμάτων και συνεργασιών από τους αναγνώστες. Δεν αντι-
λαμβάνονταν όμως τότε το μέγεθος της απήχησης του περιοδικού, κάτι που κα-
τανοούν τα τελευταία χρόνια όταν συναντούν παλιά Ροδόπουλα (Συνέντευξη 
Ι & ΙΙ στο Παναγιωτίδου, 2022). Τα τελευταία χρόνια έχουν δημοσιευθεί δύο 
άρθρα από παλιά Ροδόπουλα, που αναφέρονται στο περιοδικό: «Το (αξέχαστο) 
Ρόδι», που δημοσιεύθηκε στη στήλη «Μικροπράγματα» της «Lifo» από τον Δη-
μήτρη Μακρίδη το 2021, και «Αποχαιρετισμός στη Μαριάννα Βερέμη από ένα 
“ροδόπουλο”» στη στήλη «Εικαστικά» της «Καθημερινής» από τη Μαργαρί-
τα Πουρνάρα το 2019, με αφορμή την εκδημία της Βερέμη. Τα δύο Ροδόπουλα 
θυμούνται την εποχή που διάβαζαν Το Ρόδι και την αναπολούν. Και τα δύο άρ-
θρα συμφωνούν ότι το περιοδικό ήταν σύμπραξη χαρισματικών ανθρώπων που 
πρότασσαν τη γνώση, τη φιλομάθεια και την επαφή των παιδιών με τη λογοτε-
χνία και την τέχνη. Μέσα στο περιοδικό δινόταν στους αναγνώστες χώρος να 
εκφραστούν και κατά έναν περίεργο τρόπο ένιωθαν την οικειότητα που απέπνεε 
το περιοδικό. Μάλιστα, ο Μακρίδης (2021) αναφέρει χαρακτηριστικά πως, όταν 
τον ρωτούν «από πού είστε;», απαντά πως «είναι από εκείνο το πρώτο ρόδι που 
έσπασε και οι σπόροι του ξεχύθηκαν στα πέρατα της γης». Η Πουρνάρα (2012) 
επικεντρώνεται περισσότερο στη Μαριάννα Βερέμη, επισημαίνοντας τη σπα-
νιότητα της προσωπικότητάς της και αναφερόμενη στο πρόγραμμα «American 
Field Service», για το οποίο η Βερέμη ήταν υπεύθυνη στην Ελλάδα. Το συγκε-
κριμένο πρόγραμμα έδινε τη δυνατότητα σε παιδιά που συνήθως δεν είχαν τα 
οικονομικά μέσα να ζήσουν για ένα χρονικό διάστημα στην Αμερική.
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Ύλη του περιοδικού

Η ύλη του περιοδικού ήταν ευχάριστη και εμφανώς διαφορετική από την ύλη 
των σχολικών βιβλίων. Αυτό επιβεβαιώθηκε και από τις συνεντεύξεις με τις 
δημιουργούς του περιοδικού, οι οποίες δήλωσαν ότι επιθυμούσαν Το Ρόδι να 
παρέχει στους αναγνώστες όσα το σχολείο δεν τους πρόσφερε (Συνέντευξη 
Ι & ΙΙ στο Παναγιωτίδου, 2022). Το περιοδικό συμβάδιζε με τις επιταγές και 
τις αλλαγές που πραγματοποιούνταν στην εκπαίδευση, όπως η καθιέρωση του 
μονοτονικού συστήματος4. Τα ενδιαφέροντα των αναγνωστών αποτελούσαν 
έναν βασικό άξονα στη διαμόρφωση του περιοδικού. Είναι χαρακτηριστικό ότι 
η απόλαυση της ανάγνωσης συνδέεται με την επιλογή αναγνωσμάτων με γνώ-
μονα τα ενδιαφέροντα των παιδιών (Μαλαφάντης, 2005· Reedy & Carvalho, 
2021). Η Δροσούλα Βασιλείου-Έλλιοτ αναφέρθηκε στη βαρύτητα που είχαν 
οι προτάσεις των αναγνωστών στη διαμόρφωση της ύλης. Τα παιδιά έστελναν 
γράμματα, τα οποία διαβάζονταν όλα πολύ προσεκτικά, για να μπορέσει η εκ-
δοτική ομάδα του περιοδικού να αφουγκραστεί τις επιθυμίες τους (Συνέντευξη 
I στο Παναγιωτίδου, 2022). Στα πλαίσια της μελέτης του περιοδικού διενεργή-
θηκαν δύο έρευνες5 με τη χρήση ερωτηματολογίου, στις οποίες τα Ροδόπου-
λα επέλεγαν τις στήλες που τους άρεσαν και τις στήλες που δεν τους άρεσαν. 
Είναι αξιοσημείωτη και η δημιουργία ενός τεύχους αποκλειστικά από παιδιά6.

Ένα ακόμα στοιχείο το οποίο θα μπορούσε να ερμηνεύσει την απήχηση 
του περιοδικού ήταν η συχνότητα έκδοσής του. Το περιοδικό δημοσιευόταν 
στις αρχές κάθε μήνα, δεν άφηνε επομένως μεγάλο χρονικό διάστημα αναμο-
νής στους αναγνώστες, ενώ παράλληλα τους μυούσε σε μια ρουτίνα που επέ-
βαλε την αγορά του περιοδικού σε συγκεκριμένη ημερομηνία. Η δομή του, 
με τις σταθερές στήλες, τις στήλες επικοινωνίας-συνεργασίας και τα κείμενα 
σε συνέχειες, διατηρούσε αμείωτο το ενδιαφέρον των αναγνωστών, οι οποίοι 
ανυπομονούσαν για το επόμενο τεύχος. Η ανυπομονησία αυτή αποτυπωνόταν 
στα γράμματα που λάμβανε το περιοδικό. Παράλληλα, υπήρχε και η δυνατό-
τητα ετήσιας συνδρομής στο περιοδικό, επομένως ένα ποσοστό αναγνωστών 
το λάμβαναν μέσω ταχυδρομείου κάθε μήνα.

Οι στόχοι που περιοδικού ήταν πολλαπλοί: αφενός η επαφή με τη λογο-
τεχνία, η ενημέρωση, η ψυχαγωγία, η δημιουργικότητα, η επικοινωνία και η 
συνεργασία, αφετέρου, η πνευματική καλλιέργεια. Σύμφωνα με αυτούς τους 
στόχους διαρθρωνόταν και η ύλη του περιοδικού. Οι στόχοι του περιοδικού 

4  Τόμος 5, τεύχος 56, Σεπτέμβριος 1982, σ. 1.
5  Τόμος 2, τεύχος 11, Δεκέμβριος 1978, σ. 42· τόμος 5, τεύχος 47, Δεκέμβριος 1981, σ. 15.
6  Τόμος 3, τεύχος 25, Φεβρουάριος 1980.
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ήταν κοινοί για όλη τη συντακτική ομάδα. Ήθελαν πρωτίστως τα παιδιά να κα-
ταστούν ικανά να θέτουν κριτήρια για να μπορούν να επιλέγουν, να γνωρίζουν 
τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις τους, να καλλιεργούν τη δημιουργικότητα 
και τη φαντασία τους, να έχουν εμπιστοσύνη στην κρίση και στις ιδέες τους7.

Από τους σημαντικότερους στόχους του περιοδικού ήταν η προαγωγή της 
φιλαναγνωσίας, κυρίως της λογοτεχνίας8, η οποία και αποτελούσε το μεγαλύ-
τερο τμήμα του περιοδικού. Είναι χαρακτηριστικό ότι εκείνη τη χρονική πε-
ρίοδο η ελληνική παιδική λογοτεχνία σημείωσε εξαιρετική άνθηση, τόσο ως 
προς την ποιότητα όσο και ως προς την ποσότητα (Γιάκος, 2008).

Το περιοδικό κρατούσε τους αναγνώστες ενήμερους για την επικαιρότητα, 
το κοινωνικό και πολιτικό γίγνεσθαι. Οι πολιτικές και κοινωνικές συνθήκες της 
εποχής αντανακλώνταν τόσο στα κείμενα όσο και στη στήλη «Εφημερίδα». 
Πιο αναλυτικά, οι αναγνώστες ενημερώνονταν για θέματα που άπτονταν της 
σύγχρονης ιστορίας, όπως η ανακάλυψη των βασιλικών τάφων στη Βεργίνα9, 
η εισβολή των Τούρκων στην Κύπρο το 1974, ο μεγάλος σεισμός του 1978 στη 
Θεσσαλονίκη και του 1981 στην Αττική10, η πετρελαϊκή κρίση του 1979 και η 
επακόλουθη αύξηση στην τιμή του πετρελαίου11, η ένταξη της Ελλάδας στην 
ΕΟΚ και η απονομή του βραβείου Νόμπελ λογοτεχνίας στον Οδυσσέα Ελύτη 
(Βερέμης, 2000· Σβολόπουλος, 2000· Χατζηβασιλείου, 2000). Για τα νέα του 
αθλητισμού οι αναγνώστες ενημερώνονταν από τη στήλη «Ροδοσπόρ» μέσω 
της ενότητας «Ροδονεάκια».

Στους πρωταρχικούς στόχους του Το Ρόδι έθεσε και την ψυχαγωγία (Συ-
νέντευξη I & II στο Παναγιωτίδου, 2022). Οι αναγνώστες αξιοποιούσαν τον 
ελεύθερο χρόνο τους μέσα από τις ψυχαγωγικές δραστηριότητες του περιοδι-
κού. Σε κάθε τεύχος δημοσιεύονταν παιχνίδια ατομικά, ομαδικά και για διά-
φορες περιστάσεις, όπως τα ταξίδια, η εξοχή, ή η παραλία. Επίσης, στη στήλη 
«Διαβάζω-Ακούω-Πηγαίνω-Βλέπω» περιέχονταν προτάσεις για βιβλία, παιδι-
κούς δίσκους, θεατρικές παραστάσεις, κινηματογραφικές ταινίες, μουσεία και 
εκπομπές στην τηλεόραση12.

Ένας ακόμα στόχος που είχε θέσει το περιοδικό ήταν η καλλιέργεια της δη-
μιουργικότητας των αναγνωστών. Το Ρόδι ενθάρρυνε τους μικρούς αναγνώ-

7  Τόμος 5, τεύχος 59, Δεκέμβριος 1982, σσ. 12-13.
8  Τόμος 5, τεύχος 47, Δεκέμβριος 1981, σ. 10.
9  Τόμος 1, τεύχος 2, Ιανουάριος 1978, σ. 17.
10 Τόμος 4, τεύχος 39, Απρίλιος 1981, σσ. 42-43.
11 Τόμος 2, τεύχος 20, Σεπτέμβριος 1979, σ. 29.
12 Τόμος 1, τεύχος 2, Ιανουάριος 1978, σσ. 45-46.
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στες να καλλιεργήσουν την καλλιτεχνική τους κλίση, μέσα από μια πληθώρα 
κατασκευών, χειροτεχνιών και μαγειρικών συνταγών. Τα υλικά των κατασκευ-
ών και των συνταγών ήταν απλά, το ίδιο και η διαδικασία. Πολλές κατασκευ-
ές σχετίζονταν με το περιβάλλον προωθώντας έννοιες, όπως η ανακύκλωση, 
κυρίως μέσω της στήλης «Η Γωνιά μου». Μέσα από τις συνταγές στη στήλη 
«Περιπέτειες στην κουζίνα» γνώριζαν άλλους πολιτισμούς, καθώς αρκετές συ-
νταγές προέρχονταν από διάφορες χώρες. 

Η επικοινωνία και η συνεργασία με τους αναγνώστες αποτελούσε έναν πυ-
λώνα του περιοδικού. Στόχος δεν ήταν το παιδί μόνο να διαβάζει την ύλη, αλλά 
να δρα και να δημιουργεί. Μέσα από τις διάφορες στήλες του περιοδικού τα 
παιδιά μπορούσαν να κάνουν φίλους, να οργανώσουν δράσεις, να επιδοθούν 
σε δραστηριότητες ελεύθερα χωρίς την παρέμβαση των γονέων (Συνέντευξη Ι 
στο Παναγιωτίδου, 2022). Παράλληλα, δινόταν η δυνατότητα στους αναγνώ-
στες να αλληλεπιδράσουν με το περιοδικό, αλλά και μεταξύ τους. Πιο αναλυ-
τικά, η στήλη «Γραμματοκιβώτιο» πρόσφερε στους αναγνώστες τη δυνατό-
τητα επικοινωνίας, αρχικά με το περιοδικό και στη συνέχεια με τους άλλους 
αναγνώστες, στο πλαίσιο συζητήσεων για διάφορα θέματα που τους προβλη-
μάτιζαν. Στη στήλη αυτή περιλαμβανόταν και η ενότητα της αλληλογραφίας. 
Στη στήλη «Ζωγραφίστε για το Ρόδι – η Σελίδα του Μπάρμπα Σπύρου», τα 
Ροδόπουλα μπορούσαν να στείλουν τις ζωγραφιές τους, τις οποίες σχολίαζε 
ο Σπύρος Βασιλείου, παρουσιάζοντας πολλές από αυτές. Άλλες στήλες που 
προωθούσαν την επικοινωνία και τη συνεργασία ήταν «Η δική σας σελίδα», 
«Τα γραμματόσημα» του Γιώργου Καλφόπουλου και «Οι περιπέτειες του Χα-
μόγελου» της Μάρως Λοΐζου. Η στήλη «Εδώ ρόδι» αποτελούσε πρωτοτυπία 
για τα δεδομένα της εποχής, καθώς ήταν ουσιαστικά μια γραμμή ψυχολογικής 
υποστήριξης από την εκπαιδευτική ψυχολόγο Τόνυ Ευαγγελοπούλου (Μακρί-
δης, 2021). Τα Ροδόπουλα μπορούσαν να καλούν σε συγκεκριμένο τηλέφωνο 
και να εκφράσουν όλα όσα ένιωθαν και τα απασχολούσαν. 

Η επικοινωνία δεν περιοριζόταν στο πλαίσιο των στηλών του περιοδικού. 
Το Ρόδι οργάνωνε διάφορες δράσεις, όπως διαγωνισμούς και συναντήσεις. Οι 
διαγωνισμοί είτε εντάσσονταν σε κάποια στήλη, είτε ήταν γενικότεροι διαγω-
νισμοί που αφορούσαν το περιοδικό. Μερικά παραδείγματα αποτελούν ο δια-
γωνισμός εξωφύλλου13, ο διαγωνισμός για τη δημιουργία μιας αφίσας που να 
αποτυπώνει ένα αντικαπνιστικό μήνυμα14 και ο μεγάλος διαγωνισμός πάνω σε 

13 Τόμος 1, τεύχος 9, Οκτώβριος 1978, σ. 43· τόμος 5, τεύχος 49, Φεβρουάριος 1982, σ. 1.
14 Τόμος 4, τεύχος 36, Ιανουάριος 1981.
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μορφές της Ιστορίας σχεδιασμένες από τον Αντώνη Καλαμάρα15. Οι διαγωνι-
σμοί κάλυπταν όλο το εύρος της δημιουργίας, καθώς περιλάμβαναν τη δημι-
ουργική γραφή, την καλλιτεχνική δημιουργία, τη φαντασία, και προήγαγαν 
την καταξίωση των παιδιών. Το περιοδικό δεν αποτελούσε απλώς ένα έντυπο, 
αλλά έκανε σαφές στους αναγνώστες ότι πίσω από τις σελίδες του βρισκόταν 
ένα πλήθος ανθρώπων που ενδιαφέρονταν πραγματικά για εκείνους. Η επι-
κοινωνία δεν περιοριζόταν στο πλαίσιο της έντυπης μορφής του περιοδικού· 
πραγματοποιούνταν και συναντήσεις των αναγνωστών με τους συντελεστές 
του περιοδικού. Χαρακτηριστικές συναντήσεις ήταν η έκθεση «Χαρές και λύ-
πες ζωγραφισμένες από παιδιά της Κύπρου» με τις ζωγραφιές παιδιών από την 
Κύπρο16, η συνάντηση στην «Παραμυθούπολη»17 και το «Πατατοπανηγύρι» 
με τον Χάρρυ Κλυνν.

Ερμηνείες της απήχησης του περιοδικού

Η απήχηση του περιοδικού Το Ρόδι στους νεαρούς αναγνώστες οφείλεται σε 
μεγάλο βαθμό στην καταλληλότητά του για το αναπτυξιακό επίπεδο των νε-
αρών αναγνωστών, στα πεδία της γνωστικής, ηθικής, ψυχοκοινωνικής και ψυ-
χοσεξουαλικής ανάπτυξης.

Ως προς τον γνωστικό τομέα, το περιοδικό προωθούσε συστηματικά ένα ευρύ 
φάσμα γνωστικών ικανοτήτων, όπως η αντίληψη, η προσοχή, η επεξεργασία των 
πληροφοριών, η συλλογιστική, οι μνημονικές στρατηγικές και οι μεταγνωστικές 
δεξιότητες. Η ύλη του περιοδικού διευκόλυνε τα παιδιά να κατανοούν, να συ-
γκρίνουν, να διακρίνουν, να συνδυάζουν, να ταξινομούν και να μετασχηματίζουν 
αντικείμενα και πράξεις με τον νου τους (Smith et al., 2018). Το περιοδικό παρεί-
χε ποικίλη θεματολογία επιστημονικών και εγκυκλοπαιδικών κειμένων, καθώς 
και πολλά παιχνίδια γνώσεων. Οι εγκυκλοπαιδικές γνώσεις είναι απαραίτητες 
για τα παιδιά, προσαρμοσμένες όμως στις αναπτυξιακές δυνατότητές τους (Σα-
κελλαρίου, 2009). Τα κείμενα εγκυκλοπαιδικών γνώσεων εντάσσονταν σε σει-
ρές κειμένων που εμφανίζονταν με μεγάλη συχνότητα. Οι δραστηριότητες και 
τα παιχνίδια κάλυπταν ένα αρκετά μεγάλο ηλικιακό εύρος, ώστε να ανταποκρί-
νονται στις ικανότητες και ανάγκες των παιδιών και των εφήβων.

Στο στάδιο των συγκεκριμένων νοητικών πράξεων κατά τη θεωρία του 
Piaget (1999), τα παιδιά έχουν τις γνωστικές ικανότητες να αντιληφθούν τα 

15 Τόμος 4, τεύχος 41, Ιούνιος 1981, σσ. 46-47.
16 Τόμος 2, τεύχος 13, Φεβρουάριος 1979, σ. 1· τόμος 2, τεύχος 14, Μάρτιος 1979, σ. 1.
17 Τόμος 2, τεύχος 16, Μάιος 1979, σσ. 1, 35.
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σφάλματα των ενηλίκων και έτσι βαθμιαία αποδομούν την παντογνωσία και 
παντοδυναμία των ενηλίκων, βιώνοντας γνωστική έπαρση, που είναι ένα φυ-
σιολογικό αναπτυξιακό φαινόμενο (Γαλανάκη, 2011). Το περιοδικό παρείχε 
στα παιδιά τη δυνατότητα, μέσω της επιστημονικής, κριτικής σκέψης, αλλά 
και μέσω της λογοτεχνίας, να αντιληφθούν τους περιορισμούς του ενήλικου 
κόσμου, να ασκήσουν κριτική σε αυτόν και να προτείνουν τρόπους και μέσα 
βελτίωσής του. Οι νεαροί αναγνώστες αντιμετωπίζονταν ως ισότιμοι με τους 
ενηλίκους. Έργα παιδιών, λογοτεχνικά και καλλιτεχνικά (π.χ. ζωγραφιές), δη-
μοσιεύονταν μαζί με έργα καταξιωμένων δημιουργών. Σκοπός του περιοδικού 
δεν ήταν ο διδακτισμός (η αφ’ υψηλού αντιμετώπιση του παιδιού). Αντίθετα, 
αναγνωριζόταν ότι η διαφορά παιδιού-ενηλίκου ήταν διαφορά εμπειριών (Συ-
νέντευξη Ι & ΙΙ στο Παναγιωτίδου, 2022). Επιπλέον, η ύλη του περιοδικού 
ανταποκρινόταν και στις γνωστικές ικανότητες των εφήβων – στο στάδιο της 
τυπικής λογικής σκέψης, που είναι πολύ κοντά στην ενήλικη σκέψη (Piaget, 
1999). Το περιοδικό μπορούσε κάλλιστα να διαβαστεί και από ενηλίκους. Η 
Δροσούλα Βασιλείου-Έλλιοτ θεωρούσε ότι η επιτυχία του περιοδικού έγκει-
ται κυρίως στην απήχηση που είχε και στο ενήλικο κοινό (Συνέντευξη Ι στο 
Παναγιωτίδου, 2022). 

Το περιοδικό συνέβαλλε, επίσης, στην ομαλή ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των 
αναγνωστών του. Σύμφωνα με τη θεώρηση του Erikson (1990), παρέχονταν 
στα παιδιά ευκαιρίες ώστε να αναπτύξουν την εργατικότητα και τη φιλοπονία 
τους γνωρίζοντας το περιβάλλον τους και αποκτώντας γνώσεις και δεξιότητες, 
καθώς και ένα πεδίο δράσης, όπου θα μπορούσαν να κάνουν πράγματα με τον 
ορθό, αλλά και με τον δικό τους, τρόπο και άρα να αναδείξουν την αξία τους. 
Επιπλέον, το περιοδικό λειτούργησε ως φορέας κοινωνικοποίησης, δημιουργώ-
ντας ευκαιρίες για γνωριμίες, κοινωνική αλληλεπίδραση και σύναψη φιλικών 
σχέσεων μεταξύ των παιδιών. Ένα παράδειγμα αποτελεί η στήλη «Το περιβάλ-
λον και η Ροδοπαρέα», μέσω της οποίας οι νεαροί αναγνώστες μπορούσαν να 
συμμετέχουν σε κοινές δραστηριότητες, να επικοινωνούν, να ανταλλάσσουν 
πληροφορίες και να επιλύουν συγκρούσεις, με τη θετική συμπεριφορά του 
ενός μέλους να επηρεάζει τη συμπεριφορά και των άλλων μελών. Η στήλη 
αυτή είχε τη μεγαλύτερη ανταπόκριση από την πλευρά των αναγνωστών και 
αριθμούσε 15.167 μέλη. Δεδομένου ότι τα μηνιαία αντίτυπα του περιοδικού 
κυμαίνονταν από 15.000 έως 20.000, αντιλαμβάνεται κανείς ότι το μεγαλύτε-
ρο ποσοστό των αναγνωστών ήταν μέλη των Ροδοπαρέων. Αυτό καταδεικνύ-
ει, αφενός, το ενδιαφέρον των παιδιών για το περιβάλλον και, αφετέρου, την 
ανάγκη των παιδιών για δράση και αλληλεπίδραση με ομάδες συνομηλίκων. 
Τα προαναφερόμενα αποτελούν κοινωνικές διαδικασίες, πυλώνες για τη δη-
μιουργία της φιλίας (Gottman, 1983). Μέσω του περιοδικού οι αναγνώστες 
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αποκτούσαν πρότυπα συμπεριφοράς, διαπραγματεύονταν αξίες, διεύρυναν το 
κοινωνικό πεδίο τους και επενεργούσαν σε αυτό (Ogbu, 1981). 

Σύμφωνα με τον Piaget και τον Kohlberg (Elliott et al., 2008· Smith et al., 
2018), η ηθική ανάπτυξη των παιδιών καθορίζεται, αρχικά, από την επιδοκι-
μασία ή την αποδοκιμασία της από τους ενηλίκους (προ-ηθικό επίπεδο). Στη 
συνέχεια, η αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους οδηγεί στην περαιτέρω εσω-
τερίκευση των αξιών και των κανόνων της κοινωνίας (ετερόνομη ή συμβατική 
ηθική). Αργότερα, τα παιδιά είναι σε θέση να υπερ βαίνουν αυτές τις συμβάσεις 
και να αναζητούν αξίες και κανό νες που βασίζονται σε οικουμενικές ηθικές 
αρχές (αυτόνομη ή μετα-συμβατική ηθική). Το περιοδικό λειτουργούσε έτσι 
ώστε να προάγεται η πορεία των παιδιών από την ετερονομία στην αυτονομία 
της ηθικής. Βασικό κριτήριο για να δημοσιευθεί κάτι στο περιοδικό ήταν να 
μεταδίδει μηνύματα ηθικής συλλογιστικής και δράσης. Το Ρόδι επιχειρούσε 
να μεταδώσει στους αναγνώστες του διαχρονικές αξίες, όπως ο σεβασμός και 
η ελευθερία. Τους ωθούσε να κάνουν κάτι τελείως διαφορετικό από ό,τι στο 
σχολείο και, μέσα από αυτό, να ενισχύσουν το αξιακό τους σύστημα (Συνέ-
ντευξη Ι στο Παναγιωτίδου, 2022). Είναι εξαιρετικά σημαντικό να αναφερθεί 
ότι τα παιδιά, ήδη από την ηλικία των 10 ετών, μπορούν να κάνουν αυτόνο-
μες κρίσεις, να έχουν δηλαδή συλλογιστική που δηλώνει αυτονομία της ηθι-
κής, ενώ παράλληλα συμμορφώνονται με τους κοινωνικούς κανόνες, εξαιτίας 
της πεποίθησης ότι οι κανόνες και οι νόμοι συμβάλλουν στη διατήρηση της 
τάξης και ότι αποτελούν όρους του κοινωνικού συμβολαίου, σύμφωνα με τη 
θεωρία του Piaget (Elliott et al., 2008). Το περιοδικό είχε ακριβώς αυτόν τον 
διττό στόχο: ενίσχυση του σεβασμού των παιδιών προς τους κοινωνικούς κα-
νόνες και προαγωγή της αυτονομίας της ηθικής.

Το περιοδικό προωθούσε και την ψυχοσεξουαλική ανάπτυξη των παιδιών. 
Ένα από τα τυπικά γνωρίσματα της περιόδου της λανθάνουσας σεξουαλικότη-
τας, που καλύπτει τη σχολική ηλικία, είναι η ταύτιση των παιδιών με ομάδες 
που διαθέτουν κοινά ενδιαφέροντα και ασχολίες (Μπεράτη, 1978), ανάγκη που 
ικανοποιούνταν από τη συμμετοχή στη μεγάλη ομάδα των Ροδόπουλων, καθώς 
και στις επιμέρους παρέες Ροδόπουλων που είχαν διαμορφωθεί και ανέπτυσ-
σαν δράση. Είχαν μάλιστα και ειδική ενδυμασία, τις ροδόμπλουζες, η οποία 
διευκόλυνε την ταύτισή τους με την ομάδα. Μεταβαίνοντας από την αρχή της 
ευχαρίστησης, που χαρακτηρίζει τη βρεφονηπιακή ηλικία, προς την αρχή της 
πραγματικότητας (Laplanche & Pontalis, 1986), οι νεαροί αναγνώστες επιδίδο-
νταν σε παραγωγική – τερπνή και ωφέλιμη – εργασία. Η επιτυχία που βίωναν 
μέσα από τις δράσεις και δραστηριότητές τους προωθούσε όχι μόνο την προ-
σωπική ανάπτυξη των νεαρών αναγνωστών, αλλά και την κοινωνική συνοχή 
και αλληλεγγύη (Smith et al., 2018). Το περιοδικό πρόσφερε στο παιδί τη δυ-
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νατότητα να ενσαρκώσει ρόλους με στόχο την ενίσχυση του υγιούς ναρκισσι-
σμού του, ενώ παράλληλα προωθούσε τη συλλογικότητα. Με την εξοικείωση 
του παιδιού με τον κόσμο της γνώσης, της λογοτεχνίας, της τέχνης και του πο-
λιτισμού, ενισχυόταν και η μετουσίωση, αυτός ο προηγμένος αμυντικός μηχα-
νισμός, που διευκολύνει το παιδί να περιορίσει τις οιδιπόδειες εξαρτήσεις του 
και να μετασχηματίσει τις απαγορευμένες ερωτικές και επιθετικές επιθυμίες 
του σε κοινωνικά αποδεκτές, ακόμα και επιθυμητές ή υψηλές, δραστηριότητες. 

Για τους προ-εφήβους και νεαρούς εφήβους, που διένυαν μια μεταβατική 
περίοδο, κατά την οποία ένα σχετικά αδύναμο εγώ αντιμετωπίζει ένα σχετι-
κά ισχυρό «αυτό» (id), οδηγώντας συχνά σε κρίση, το περιοδικό αποτελούσε 
σημαντικό στήριγμα (Α. Freud, 1991). Μπορούσε να δράσει ως ένα εξωτερι-
κό βοηθητικό εγώ, ώστε ο έφηβος να μη νιώθει ανερμάτιστος και αβοήθητος. 
Εμβαπτίζοντας τον έφηβο στη μεγάλη πολιτισμική δεξαμενή, το περιοδικό 
προσέφερε ένα πεδίο μετουσίωσης και έναν ενδιάμεσο χώρο ανάμεσα στην 
εσωτερική και την εξωτερική πραγματικότητα, για την έκφραση της δημιουρ-
γικότητας (Winnicott, 2019). Η πολιτισμική καλλιέργεια, παράλληλα με την 
ένταξη του εφήβου στη μεγάλη ομάδα των Ροδόπουλων αναγνωστών, διευκό-
λυνε τις ταυτίσεις και τη διαμόρφωση της ταυτότητας, που είναι βασικό ανα-
πτυξιακό επίτευγμα της εφηβείας.

Συμπεράσματα

Με βάση όσα παρουσιάστηκαν και αναλύθηκαν στην παρούσα εργασία, κατέ-
στη σαφές ότι Το Ρόδι αποτελεί ένα από τα κορυφαία παιδικά περιοδικά που 
εκδόθηκαν στην Ελλάδα. Συνέβαλε στη γνωστική, ηθική, κοινωνική, συναι-
σθηματική και ψυχοσεξουαλική ανάπτυξη των αναγνωστών του. Έθεσε τα 
θεμέλια για τη διαμόρφωσή τους ως αναγνωστών. Ανέδειξε πλήθος νέων συγ-
γραφέων και εικονογράφων. Προσέφερε στην παιδική λογοτεχνία τόσο ποιο-
τικά όσο και ποσοτικά. Λογοτεχνικά έργα που δημοσιεύονταν στο περιοδικό 
έγιναν μετέπειτα σημαντικά βιβλία. Άφησε ανεξίτηλη την ευεργετική επίδρα-
σή του στα Ροδόπουλα που, ακόμα και στις μέρες μας, θυμούνται με αγάπη το 
περιοδικό και το νοσταλγούν. 

Η ανάγκη ύπαρξης ποιοτικών περιοδικών, όπως Το Ρόδι, παραμένει επι-
τακτική στη σύγχρονη εποχή, κατά την οποία η τεχνολογία έχει εκτοπίσει το 
έντυπο υλικό. Πρόκειται για μια εποχή που ακροβατεί ανάμεσα στο έντυπο 
και στο ηλεκτρονικό βιβλίο και αναζητά τη χρυσή τομή, ώστε η ηλεκτρονική 
μορφή των αναγνωσμάτων να συμπληρώνει και να ενισχύει την έντυπη (Μα-
λαφάντης, 2010). Στις δυσχέρειες της εποχής έρχονται να προστεθούν η τάση 
των παιδιών να διαβάζουν κυρίως για την απόκτηση πληροφοριών, η υψηλή 
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δημοτικότητα αμφιλεγόμενης λογοτεχνικής αξίας αναγνωσμάτων, σε αντι-
διαστολή με τη χαμηλή δημοτικότητα της ποίησης, η έλλειψη οργανωμένων 
βιβλιοθηκών στα σχολεία και στην ευρύτερη κοινότητα και η αδυναμία του 
περιβάλλοντος των παιδιών να ενθαρρύνει τη φιλαναγνωσία (Μαλαφάντης, 
2005). Απομένει να διαμορφωθεί η κατάλληλη ομάδα που θα λάβει υπόψιν τους 
προαναφερόμενους παράγοντες και θα υλοποιήσει ένα τέτοιο ευεργετικό έργο.
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Abstract

The Pomegranate: the magazine for children (To Rodi: to periodiko gia paidia) 
is a milestone in the history of Greek magazines for children and adolescents. 
Surprisingly, to date only two studies have been devoted to this issue. Therefore, 
the present article aims to present a detailed analysis of the first edition of this 
magazine (1977-1982) and to offer a critical approach and interpretation of 
its beneficial effect and its large impact on children and adolescents. More 
specifically, the present article focuses on the magazine’s main features, 
contributors, readers, and material. The magazin’s columns were systematically 
designed to create opportunities for acquiring knowledge and skills as well as 
for creativity, communication and interaction with peers, and entertainment. 
Many recognized and young writers and illustrators as well as remarkable 
literary works and works of art came to the fore. The magazine undoubtedly 
promoted children’s and adolescents’ cognitive, moral, socioemotional, and 
psychosexual development. To Rodi has left an indelible mark on its readers 
and is undoubtedly part of the historical line and the genealogy of Greek quality 
magazines for children and adolescents.

Key-words: To Rodi, children’s magazine, authors, illustrators, readers, material
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Η επίδραση των ΤΠΕ στη διαμόρφωση 
της επαγγελματικής ταυτότητας των φοιτητών 

Παιδαγωγικών Τμημάτων δασκάλων 
και νηπιαγωγών

Γεώργιος Σταμέλος, Μαριλίνα Βέρρα

Εισαγωγή

Οι Τεχνολογίες της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ) κατέχουν πλέ-
ον περίοπτη θέση στην καθημερινότητά μας. Από αυτή τη συνθήκη κυριαρχί-
ας των ΤΠΕ έχει επηρεαστεί, ασφαλώς, και ο θεσμός της εκπαίδευσης. Ένας 
από τους βασικούς σκοπούς της είναι ο ψηφιακός αλφαβητισμός των μαθητών. 
Πώς, όμως, θα αποκτήσουν ψηφιακό αλφαβητισμό οι μαθητές, αν δεν εκπαιδευ-
τούν από ψηφιακά καταρτισμένους εκπαιδευτικούς; Απαραίτητη προϋπόθεση 
για να εξοικειωθούν οι μαθητές με τις ΤΠΕ και να τις αξιοποιούν κατάλληλα 
είναι οι εκπαιδευτικοί τους να είναι οι ίδιοι εξοικειωμένοι με τις ΤΠΕ και να 
τις χρησιμοποιούν κατά τρόπο επιστημονικά συγκροτημένο και τεκμηριωμένο 
για εκπαιδευτικούς σκοπούς. Χρειάζεται η εμπειρική εξοικείωση και χρήση να 
μεταπλαστεί σε επιστημονική γνώση και εφαρμογή, γεγονός που θα επιδράσει 
και στη συγκρότηση μιας νέας επιστημονικής και επαγγελματικής ταυτότητας. 

Είναι σημαντικό να διερευνηθεί η γνώση και η χρήση των ΤΠΕ (και ιδι-
αίτερα ποια ακριβώς γνώση και χρήση), αλλά και η επίδραση της εκπαίδευ-
σης των (μελλοντικών) εκπαιδευτικών (γενικής και ειδικής αγωγής στις ΤΠΕ) 
στη συστηματική και τεκμηριωμένη χρήση των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη 
(Kamarianos et al., 2020). Θα ήταν χρήσιμο να μελετηθεί η επίδραση αυτή 
στην επιστημονική χρήση των ΤΠΕ για εκπαιδευτικούς/διδακτικούς σκοπούς, 
που θα σηματοδοτούσε την (αρχική) διαμόρφωση μια ιδιαίτερης επιστημονι-
κής και επαγγελματικής ταυτότητας.

Για το σκοπό αυτό διεξήχθη έρευνα σε φοιτητές των Παιδαγωγικών Τμη-
μάτων της χώρας (Π.Τ. Δημοτικής Εκπαίδευσης και Π.Τ. Νηπιαγωγών, ως γε-
νική αναφορά ανεξαρτήτως του επίσημου ονόματος κάθε Τμήματος) το 2020.

Η προβληματική της έρευνας

Αρχικά, είναι απαραίτητο να ορίσουμε την επαγγελματική ταυτότητα και στη 
συνέχεια να εξετάσουμε πώς μπορεί να επιδρούν οι ΤΠΕ στη διαμόρφωσή της. 
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Πρόκειται για μία πολυεπιστημονική έννοια, γεγονός που δυσκολεύει την ύπαρ-
ξη σαφούς και ενιαίου ορισμού της. Σχετίζεται με τον τρόπο με τον οποίο οι 
επαγγελματίες εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης θεωρούν τους εαυ-
τούς τους ως εκπαιδευτικούς με βάση τις ερμηνείες τους για τη συνεχιζόμενη 
αλληλεπίδραση με το περιβάλλον τους (Beijaard et al., 2004). Δεν είναι κάτι 
στατικό και εξελίσσεται συνεχώς. Αρχικά, μέσω της πρώτης επαγγελματικής 
κοινωνικοποίησης, στη συνέχεια, μέσα από την εμπειρία στον επαγγελματικό 
χώρο (σχολείο). Το τελευταίο είναι μία πολύ-παραγοντική παράμετρος που 
εμπεριέχει σίγουρα την προσωπική διάσταση, το άμεσο και έμμεσο επαγγελμα-
τικό περιβάλλον, αλλά και τη στιβαρότητα της αρχικής εκπαίδευσης. Σε κάθε 
περίπτωση, είναι κάτι δυναμικό που σε βάθος χρόνου μπορεί να ενέχει άλλοτε 
περιόδους στασιμότητας και αναπαραγωγής και άλλοτε περιόδους επαγγελμα-
τικής εξέλιξης. Η επαγγελματική ταυτότητα χαρακτηρίζεται από: 1) τον πολύ-
πλοκο χαρακτήρα του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού λαμβάνοντας υπόψη 
την προσωπική, αλλά και την επαγγελματική του πλευρά, 2) την κατανόησή 
μας για τον τρόπο εκμάθησης του επαγγέλματος των εκπαιδευτικών αναγνω-
ρίζοντας ότι η μάθηση συγκροτείται τόσο εξωτερικά όσο και εσωτερικά και 
3) το γεγονός ότι η επαγγελματική ανάπτυξη ή η μάθηση επηρεάζεται σημα-
ντικά από το ποιος είναι κάποιος ως άτομο (Beijaard, 2009). Η επαγγελματική 
ταυτότητα του εκπαιδευτικού είναι η αντίληψη που ο ίδιος διαμορφώνει για 
τη θέση του στον επαγγελματικό του χώρο, αλλά και η εικόνα που δημιουργεί 
στους άλλους ως επαγγελματίας. Η διαμόρφωση της αντίληψης αυτής θεμελι-
ώνεται στη συνύπαρξη και την αλληλεπίδραση ποικίλων παραγόντων, όπως 
κοινωνιολογικών, προσωπικών, ψυχολογικών (Φωτοπούλου, 2013). 

Συνοπτικά, τα στοιχεία που συνθέτουν την επαγγελματική ταυτότητα ενός 
εκπαιδευτικού – ή κατά τον Ματσαγγούρα (2005) τον επαγγελματικό του εαυ-
τό - αφορούν στο σύνολο των αντιλήψεων, αξιών, γνώσεων, συναισθημάτων, 
προτεραιοτήτων, ρόλων, αναγκών, πεποιθήσεων, προσδοκιών, δεξιοτήτων που 
τον χαρακτηρίζουν σε κάθε φάση της επαγγελματικής του σταδιοδρομίας (Ξε-
νίτης, 2012). Οπότε, για να ενισχύσουμε και την άποψη περί μεταβαλλόμενης 
έννοιας κάθε φορά που μία νέα γνώση ή εμπειρία εμφανίζεται, προστίθεται 
στη ζωή ενός εκπαιδευτικού, τα στοιχεία που προσδιορίζουν την επαγγελμα-
τική του ταυτότητα μεταβάλλονται, ανασυντίθενται, επαναπροσδιορίζονται, 
εξελίσσονται. 

Η εμφάνιση και η ανάπτυξη της επαγγελματικής ταυτότητας είναι μια μα-
κρά, συνεχιζόμενη και αδιάλειπτη διαδικασία που συμβαίνει σε συγκειμενι-
κό πλαίσιο (Ivanova & Skara-Mincane, 2016). Στην Ελλάδα η επιμονή στην 
«επαγγελματική» ταυτότητα σχετίζεται και με την προϊστορία του επαγγέλ-
ματος και μια μακρά περίοδο όπου ο «δάσκαλος» δε θεωρείτο επαγγελματί-
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ας, αλλά εργαζόμενος σε (εθνική) «αποστολή», στη γνωστή τριανδρία «πα-
πάς, δάσκαλος και αστυνομικός (ή στρατιωτικός)». Η προσπάθεια μετατροπής 
του εκπαιδευτικού της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σε επαγγελματία υπήρξε 
μια μακρά περίοδος προσπαθειών και αγώνων που ευοδώθηκε μόλις το 1982 
(Σταμέλος, 1999). Από κάποιους ερευνητές χαρακτηρίζεται ως μια συνεχιζό-
μενη διαδικασία ενσωμάτωσης της «προσωπικής» και της «επαγγελματικής» 
πλευράς του ατόμου να γίνει εκπαιδευτικός, αποδίδοντας σημασία στο στά-
διο της αρχικής εκπαίδευσης. Τονίζουν, δηλαδή, το συνδυασμό προσωπικών 
και επαγγελματικών πτυχών που πρέπει να τίθενται σε δοκιμασία καθ’ όλη τη 
διάρκεια των σπουδών (Beijaard et al., 2004). Συνεπώς, η αρχική εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών θα πρέπει να παρέχει ουσιαστική υποστήριξη μέσω κα-
θοδηγούμενου προβληματισμού, έτσι ώστε να διευκολύνεται η ανάπτυξη της 
ταυτότητάς τους. Ένας εκπαιδευτικός με ισχυρή και θετική επαγγελματική ταυ-
τότητα (υπάρχει αισιοδοξία ότι) θα είναι ένας αποτελεσματικός εκπαιδευτικός 
που θα αυτο-κατευθύνεται για να αποκτήσει γνώσεις και δεξιότητες που είναι 
απαραίτητες για τη διδασκαλία καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής τους. Άλλωστε, 
η δια βίου μάθηση έχει καταστεί αναγκαιότητα, για να είναι κάποιος ένας απο-
τελεσματικός δάσκαλος (Ivanova & Skara-Mincane, 2016). 

Η σύλληψη του εαυτού τους ως εκπροσώπων του επαγγέλματος του εκπαι-
δευτικού οδηγεί σε συνειδητοποίηση και αποσαφήνιση επαγγελματικών στό-
χων και φιλοδοξιών. Έτσι, η μάθηση στην πραγματικότητα είναι η διαδικασία 
του σχηματισμού ταυτότητας (Mikelsone et al., 2014). Αν και η ταυτότητα 
των φοιτητών είναι προσωπική, οι πανεπιστημιακές σπουδές τους ωθούν (ή 
θα έπρεπε να τους ωθούν) να μετατρέψουν τον εαυτό-φοιτητή σε εαυτό-επαγ-
γελματία εκπαιδευτικό με συγκεκριμένη επιστημονική ταυτότητα. 

Με δεδομένο, λοιπόν, ότι κατά την αρχική κατάρτιση ο μελλοντικός εκπαι-
δευτικός αρχίζει να σχηματοποιεί βασικά στοιχεία της ταυτότητάς του, εξετά-
σαμε ποια η σχέση των φοιτητών με τις ΤΠΕ στο στάδιο των προπτυχιακών 
σπουδών (διδασκαλία μαθημάτων σχετικών με ΤΠΕ και βαθμός και τρόπος 
αξιοποίησης των ΤΠΕ κατά τη διάρκεια μαθημάτων και πρακτικής άσκησης). 
Εστιάσαμε στο εάν οι ΤΠΕ έχουν επιδράσει στην ταυτότητα του σύγχρονου 
εκπαιδευτικού, στο εάν έχουν αλλάξει την επαγγελματική του συγκρότηση, 
στο εάν έχει συνειδητοποιηθεί ότι η χρήση των ΤΠΕ στην τάξη μεταβάλλει 
την παιδαγωγική σχέση. Ειδικότερα διερευνήσαμε αν αυτή η τριβή με τις ΤΠΕ 
κατά τη διάρκεια της πρακτικής επί της ουσίας άλλαξε (ή σωστότερα είναι σε 
διαδικασία αλλαγής) την «επαγγελματική ταυτότητα» των μελλοντικών εκπαι-
δευτικών πρωτοβάθμιας υπό την έννοια της κατανόησης της μετάβασης από 
τον δάσκαλο-πηγή γνώσης στον δάσκαλο-διευκολυντή εκμάθησης. 
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Θεωρίες μάθησης και ΤΠΕ

Έχει σημασία να εξετάσουμε αν οι ΤΠΕ χρησιμοποιούνται κατά τρόπο συ-
ντεταγμένο, δηλαδή συνδεδεμένες με τις αντίστοιχες θεωρίες μάθησης για 
την επίτευξη συγκεκριμένων μαθησιακών αποτελεσμάτων μέσω της χρήσης 
των κάθε φορά καταλληλότερων εκπαιδευτικών πρακτικών και επίσης βάσει 
ποιων θεωριών μάθησης εκπαιδεύεται ο μελλοντικός εκπαιδευτικός. Κι αυτό 
γιατί έρευνες επιβεβαιώνουν την τάση των εκπαιδευτικών να αναπαράγουν 
στις εκπαιδευτικές πρακτικές τους τον τρόπο με τον οποίο οι ίδιοι διδάχθη-
καν (Ζαρκογιάννη, 2016). Αυτή η αέναη αναπαραγωγή μπορεί να ανατραπεί 
ή έστω να αλλοιωθεί από τη συνειδητή και συστηματική εισαγωγή των ΤΠΕ 
στις εκπαιδευτικές πρακτικές; Ουσιαστικά, εδώ σημειώνουμε τη δυσκολία μια 
καινοτομία στον κύκλο εκπαίδευσης να περάσει στις εκπαιδευτικές πρακτι-
κές μέσα στην τάξη, δεδομένης της ισχύος της αναπαραγωγικής λογικής των 
επαγγελματικών σταθερών και πρακτικών.

Στο πρόγραμμα αρχικής εκπαίδευσης οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί εκπαι-
δεύονται (και) στις θεωρίες μάθησης και μαθαίνουν τις διαφορετικές λογικές 
και προτεραιότητές τους. Από την άλλη, οι ΤΠΕ δεν είναι μονοδιάστατες. Συν 
τω χρόνω, αναπτύχθηκαν διαφορετικά λογισμικά που κρύβουν στη συγκρότη-
σή τους διαφορετικές θεωρίες μάθησης και στοχεύσεις. Συνεπώς, δικαιούται 
κάποιος να αναρωτηθεί αν οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί μέσα από την αρχι-
κή εκπαίδευση (συμπεριλαμβανομένης της πρακτικής) μπορούν να συνδέουν 
τις διαφορετικές θεωρίες μάθησης με διαφορετικές εκπαιδευτικές/διδακτικές 
πρακτικές και με διαφορετικά είδη ΤΠΕ.

Στην παρούσα έρευνα εστιάσαμε στις ψυχολογικές θεωρίες εκείνες που επι-
δρούν κατά κύριο λόγο στην ανάπτυξη εκπαιδευτικού λογισμικού και υπολο-
γιστικών περιβαλλόντων μάθησης: συμπεριφοριστικές θεωρίες μάθησης, γνω-
στικές θεωρίες και κοινωνικοπολιτισμικές προσεγγίσεις (Δημητριάδης, 2015).

Συμπεριφορισμός και ΤΠΕ

Στο συμπεριφορισμό (behaviorism) η γενική φιλοσοφική αντίληψη περί ΤΠΕ 
επικεντρώνεται σε μια μηχανιστική αντίληψη που θεωρεί το μαθητή «αντι-
κείμενο». Εδώ η τεχνολογία δεν υποστηρίζει, αλλά υποκαθιστά την κοινω-
νική διάσταση της μάθησης. Η τεχνοκρατική και εργαλειακή αντίληψη των 
ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία και πράξη έχει τον κυρίαρχο ρόλο (Κω-
στούλα-Μακράκη & Μακράκης, 2006), ενώ οι εκπαιδευτικές πρακτικές δι-
αχωρίζουν την τεχνολογική από την παιδαγωγική διάσταση, δίνοντας βαρύ-
τητα στην πρώτη.
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Οι σχεδιαστές συμπεριφοριστικών λογισμικών προχώρησαν στη δημιουρ-
γία κλειστών εκπαιδευτικών περιβαλλόντων καθοδήγησης (tutorials) και λο-
γισμικών εξάσκησης και πρακτικής (drill and practice) που στοχεύουν στην 
πρόσκτηση από το μαθητή μιας συγκεκριμένης γνώσης και την αξιολόγησή 
της (Κόμης, 2004), βλέποντας τον υπολογιστή ως δάσκαλο και τη διαδικασία 
μάθησης όχι ως μια πολύπλοκη γνωστική διαδικασία, αλλά ως αποτέλεσμα 
ενίσχυσης που εισπράττει ο μαθητής κατά τη διδασκαλία. 

Η διάταξη της διδασκαλίας και το περιεχόμενο είναι αυστηρά δομημένα 
επιτρέποντας ιεραρχικά το πέρασμα από τις ευκολότερες προς τις πιο πολύ-
πλοκες έννοιες, χρησιμοποιώντας μια γραμμική διάταξη παρουσίασης της νέας 
γνώσης. Ο ρόλος του δασκάλου είναι συντονιστικός - διεκπεραιωτικός. Θεω-
ρείται ως μία «αυθεντία», που απλά μεταδίδει όσα ξέρει προτρέποντας τους 
μαθητές να λύσουν τις ασκήσεις των κλειστών λογισμικών, παρακολουθώντας 
την πρόοδό τους και ελέγχοντας την ποσότητα της γνώσης και της αποτελε-
σματικότητάς τους (δασκαλοκεντρική διδασκαλία).

Η ολοκλήρωση μιας διαδικασίας μάθησης και η μετάβαση στο επόμενο γνω-
στικό επίπεδο προϋποθέτει την αξιολόγηση του μαθητή σε γνώσεις του προ-
ηγούμενου γνωστικού επιπέδου μέσω της επιτυχούς ολοκλήρωσης ασκήσεων 
τύπου «σωστό-λάθος», αντιστοιχίσεις, συμπληρώσεις ή πολλαπλών επιλογών 
(Grabowski, 2009). Σε κάθε φάση της αξιολόγησης ο μαθητής εισπράττει από 
τον Η/Υ την αντίστοιχη με το αποτέλεσμα ενίσχυση, θετική ή αρνητική (Σο-
λομωνίδου, 2006). Οποιαδήποτε δημιουργική, διερευνητική δραστηριότητα 
απουσιάζει από τη διδασκαλία, γιατί δεν μπορεί να ελεγχθεί. Το «μηχάνημα» 
ενισχύει τη σωστή πορεία του μαθητή, προτρέποντας να συνεχίσει με σκοπό 
την απόκτηση προκαθορισμένων γνώσεων.

Γνωστικές θεωρίες και ΤΠΕ

Οι γνωστικές θεωρίες και ιδιαίτερα οι θέσεις του Jean Piaget επηρέασαν κατα-
λυτικά το σχεδιασμό εκπαιδευτικών περιβαλλόντων με χρήση ΤΠΕ. Κατά τον 
Piaget το παιδί οικοδομεί ατομικά και ενεργητικά τις γνώσεις του για τον κό-
σμο. Οι γνωστικές θεωρίες μάθησης συνετέλεσαν στο σχεδιασμό εκπαιδευτι-
κών περιβαλλόντων που παρέχουν πολλαπλές αναπαραστάσεις των γνωστικών 
εννοιών και παράλληλα συντελούν στη δημιουργία αυθεντικών καταστάσεων 
μάθησης, μέσω της επίλυσης προβλημάτων, οικείων προς τα ενδιαφέροντα των 
μαθητών. Για την επίλυση προβλημάτων με τη βοήθεια του Η/Υ άλλοτε απαι-
τείται η ανάκληση δηλωτικών κι άλλοτε πιο σύνθετων διαδικαστικών γνώσε-
ων, προκειμένου οι μαθητές να ολοκληρώσουν με επιτυχία μια μαθησιακή δι-
αδικασία, ενώ το ίδιο το πρόβλημα οδηγεί στη μάθηση, καθώς οι νέες γνώσεις 
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αποκτώνται μέσα από την επίλυσή του (Κόμης, 2004· 2015).
Εδώ οι τεχνολογικές εκπαιδευτικές εφαρμογές που δημιουργούνται εί-

ναι λογισμικά ανοικτού τύπου. Βασίζονται στη θεωρία του εποικοδομισμού 
(constructivism) και στο διδακτικό μοντέλο ότι η γνώση οικοδομείται από τον 
ίδιο το μαθητή. Ο υπολογιστής είναι εργαλείο για το μαθητή, ο δάσκαλος έχει 
το ρόλο συμβούλου ή βοηθού (μαθητοκεντρική διδασκαλία). Τα λογισμικά 
αυτά ευνοούν τη διερεύνηση, την ανακάλυψη, την οικοδόμηση της γνώσης, 
δίνοντας την ευκαιρία στο μαθητή να εντοπίσει και να αξιοποιήσει το σφάλ-
μα και να τροποποιήσει τη συμπεριφορά του (βασικό σημείο της θεωρίας του 
Piaget). Ο μαθητής χρησιμοποιεί το περιβάλλον ως εργαλείο, διερευνώντας τα 
«αντικείμενα» που περιέχει, ανακαλύπτει πληροφορίες και γεγονότα, κατανο-
εί έννοιες και τις συσχετίζει μεταξύ τους. Με άλλα λόγια οικοδομεί γνώσεις 
μέσω πειραματισμού και επίλυσης προβλημάτων (Κόμης, 2004).

Κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες και ΤΠΕ

Οι κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες (sociocultural theories) επηρέασαν και αυ-
τές με τη σειρά τους σημαντικά το χώρο των ΤΠΕ. Υποστηρίζουν θεωρητικά 
συνεργατικά διαδικτυακά περιβάλλοντα μάθησης, όπως ψηφιακές κοινότητες 
μάθησης, wikis, ιστολόγια (blogs) κλπ. (ΥΠΔΒΜΘ, 2011). Η χρήση οποιου-
δήποτε εκπαιδευτικού λογισμικού μπορεί να δώσει στη μαθησιακή διαδικασία 
κοινωνικοπολιτισμικό προσανατολισμό, όταν γίνεται στο πλαίσιο εφαρμογής 
ενός ομαδοσυνεργατικού σεναρίου αυθεντικής μάθησης με τις ΤΠΕ, όπου οι 
μαθητές ερευνούν, αναζητούν, συζητούν, εξάγουν από κοινού τα αποτελέσμα-
τα της προσπάθειάς τους.

Οι αρχές των κοινωνικο-εποικοδομητικών προσεγγίσεων οδήγησαν στην 
ανάπτυξη υπολογιστικών συστημάτων μάθησης μέσω ανακάλυψης, διερεύ-
νησης και οικοδόμησης της γνώσης. Προάγεται μία περισσότερο ανοικτή δι-
δακτική - μαθησιακή διαδικασία κατά τη χρήση των ΤΠΕ. Αυτό συνεπάγεται 
μία άλλη αντίληψη για τη διδασκαλία, που δίνει έμφαση όχι στη μετάδοση, 
αλλά στην καθοδήγηση μιας κοινωνικά βασισμένης εξερεύνησης σε ένα πλού-
σιο σε νοήματα περιβάλλον. Ο υπολογιστής γίνεται εργαλείο έκφρασης και 
διερεύνησης στα χέρια και στον έλεγχο των μαθητών. Έτσι, αν επιθυμούμε 
οι ΤΠΕ να υποστηρίξουν τη μάθηση αποτελεσματικά, τότε δε θα πρέπει να 
χρησιμοποιούνται μόνο ως πηγές πληροφόρησης, αλλά μάλλον ως εργαλεία 
και διευκολυντές της σκέψης και της οικοδόμησης της γνώσης των μαθητών 
(ΥΠΔΒΜΘ, 2010).

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι καθοδηγητικός, διαμεσολαβητικός, δι-
ευκολυντικός. Αξιοποιεί τις δυνατότητες των ΤΠΕ για σχεδιασμό, οργάνωση, 
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επεξεργασία, ανάλυση δεδομένων του θέματος που εξετάζει μαζί με τους μα-
θητές, στο πλαίσιο μιας ενεργητικής και ομαδοσυνεργατικής διδακτικής δια-
δικασίας. Η επικοινωνία εκπαιδευτικού - μαθητών δεν εξυπηρετεί τη «μεταφο-
ρά» γνώσεων μέσω της τεχνολογίας από τον εκπαιδευτικό στο μαθητή, αλλά 
επιτρέπει τη γνωστική επεξεργασία μέσω των δυνατοτήτων που η ίδια η τεχνο-
λογία παρέχει στην ανάλυση και κατασκευή νέων εννοιών (ΥΠΔΒΜΘ, 2010). 

Σε κάθε περίπτωση αξίζει να σημειώσουμε ότι δεν υπάρχουν διαχωριστικές 
γραμμές ανάμεσα στις θεωρίες μάθησης, ούτε στεγανά ανάμεσα στις διδακτικές 
προσεγγίσεις. Κάθε εκπαιδευτικός υιοθετεί κάποιες φιλοσοφικές παραδοχές, 
χωρίς όμως αυτή του η επιλογή να τον αποκλείει από το να αξιοποιεί και άλλες. 
Πάντως, θεωρείται ότι λογισμικά που βασίζονται στο συμπεριφορισμό εμπλέ-
κουν τους μαθητές σε χαμηλού επιπέδου γνωστικές διαδικασίες (Grabowski, 
2009), ενώ αντίθετα εκπαιδευτικά λογισμικά ενταγμένα σε εποικοδομιστικά 
και κοινωνικοπολιτισμικά περιβάλλοντα αυθεντικής μάθησης προάγουν υψη-
λού επιπέδου γνωστικές διαδικασίες διερεύνησης, ανακάλυψης και κριτικής 
προσέγγισης της νέας γνώσης, μεγιστοποιώντας το μαθητικό γνωστικό κέρ-
δος και καθιστώντας τη διδασκαλία με τις ΤΠΕ αποτελεσματική (ΙΤΥΕ/Επι-
μορφωτικό υλικό για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ, 2013).

Διεξαγωγή της έρευνας

Οι κύριες ερευνητικές υποθέσεις της έρευνας ήταν: 
Α. Ποιες θεωρίες μάθησης σε συνάρτηση με τις ΤΠΕ υιοθετούν οι μελλο-

ντικοί δάσκαλοι και νηπιαγωγοί με βάση το Πρόγραμμα Σπουδών που παρα-
κολούθησαν; 

Β. Πώς οι σπουδές και οι ΤΠΕ επηρεάζουν τη διαμόρφωση της επαγγελμα-
τικής ταυτότητας και την επαγγελματική ανάπτυξη των μελλοντικών δασκάλων 
και νηπιαγωγών;

Τα δεδομένα μας προέκυψαν από διακόσια πλήρως και ορθώς συμπληρω-
μένα ερωτηματολόγια, τα οποία περιείχαν ερωτήσεις που αναφέρονταν συγκε-
κριμένα στο κατά πόσο οι ερωτώμενοι χρησιμοποιούν τεχνολογικά μέσα και 
στον τρόπο πιθανής χρήσης μελλοντικά στην τάξη. Παράλληλα, έγινε προσπά-
θεια να διερευνηθεί πώς ακριβώς γίνεται η χρήση της τεχνολογίας (για ποια 
συγκεκριμένη εργασία κατά τη διάρκεια σπουδών και πρακτικής άσκησης). Ο 
τρόπος χρήσης των ΤΠΕ συνδέεται με τις θεωρίες μάθησης και διερευνήθη-
κε αν οι φοιτητές ακολουθούν κάποια από τις κύριες θεωρίες μάθησης κι αν 
διαμορφώνουν αντίστοιχα επαγγελματική ταυτότητα και εκπαιδευτικές πρα-
κτικές. Το ζητούμενο ήταν η διερεύνηση της συνειδητής επιλογής θεωρίας 
μάθησης, εκπαιδευτικής πρακτικής και είδους ΤΠΕ, στοιχείο που θα προσέ-
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διδε μια ισχυρά διαμορφούμενη επιστημονική ταυτότητα, που κατ’ επέκταση 
θα λειτουργούσε ως διαμορφωτής μιας αρχικής επαγγελματικής ταυτότητας. 

Η συλλογή των δεδομένων έλαβε χώρα από το Μάρτιο έως τον Ιούλιο του 
2020. Προϋπόθεση ήταν οι ερωτώμενοι να είναι ενεργοί φοιτητές των Παιδα-
γωγικών Τμημάτων (γενικής αγωγής) των ελληνικών πανεπιστημίων και να 
έχουν κάνει έστω και ένα μικρό μέρος της πρακτικής άσκησης. Πληθυσμός-
στόχος της διαδικασίας, δηλαδή, ήταν οι μελλοντικοί δάσκαλοι και νηπιαγω-
γοί, που έχουν βρεθεί σε σχολική τάξη για οποιαδήποτε χρονική διάρκεια στο 
πλαίσιο της πρακτικής τους, ώστε να είμαστε σε θέση να διερευνήσουμε αν 
είχαν χρησιμοποιήσει τις ΤΠΕ στην πράξη. Απευθυνθήκαμε σε φοιτητές όλων 
των Π.Τ. (18 συνολικά) της χώρας, ώστε να εξασφαλιστεί η μέγιστη δυνατή 
διάχυση του τελικού δείγματος της έρευνας. Συνεπώς, το δείγμα είναι τυχαίο 
μεν, ευκολίας δε. Αυτό ας σημειωθεί ως περιορισμός της έρευνάς μας. Από 
τους 200 συμμετέχοντες 100 ήταν φοιτητές/τριες ΠΤΔΕ και 100 ΠΤΝ, όπως 
φαίνεται στον πίνακα 1. Στο σχήμα 1 και στους πίνακες 2 και 3 παρατίθενται 
στοιχεία για το φύλο, το έτος σπουδών και τη διάρκεια πρακτικής άσκησης 
των συμμετεχόντων/ουσών. Συγκεκριμένα, αναφέρουμε ότι από τις 200 απα-
ντήσεις οι 184 αφορούσαν σε γυναίκες (ποσοστό 92%) και μόλις 16 σε άνδρες 
(ποσοστό 8%), όπως απεικονίζεται στο σχήμα 1.

Πίνακας 1. Παιδαγωγικά Τμήματα στα οποία φοιτούν 
οι συμμετέχοντες στην έρευνα

Παιδαγωγικό Τμήμα 
νηπιαγωγών

Αριθμός
ερωτημα-
τολογίων

Παιδαγωγικό Τμήμα 
δασκάλων

Αριθμός
ερωτημα-
τολογίων

ΤΕΑΠΗ ΕΚΠΑ 11 ΠΤΔΕ ΕΚΠΑ 9
ΤΕΠΑΕ του ΑΠΘ 20 ΠΤΔΕ του ΑΠΘ 13
ΤΕΕΑΠΗ Πατρών 28 ΠΤΔΕ Πατρών 38
ΠΤΠΕ Παν. 
Θεσσαλίας 22 ΠΤΔΕ Παν. 

Θεσσαλίας 0

ΤΕΕΠΗ ΔΠΘ 6 ΠΤΔΕ ΔΠΘ 1
ΤΕΠΑΕΣ Παν. 
Αιγαίου 7 ΠΤΔΕ Παν. Αιγαίου 14

ΠΤΝ Ιωαννίνων 1 ΠΤΔΕ Ιωαννίνων 18
ΠΤΠΕ Κρήτης 5 ΠΤΔΕ Κρήτης 2
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ΠΤΝ Δυτ. 
Μακεδονίας 0 ΠΤΔΕ Δυτ. 

Μακεδονίας 5

Σύνολο 100 100
 

Σχήμα 1: Φύλο των 200 συμμετεχόντων στην έρευνα

Πίνακας 2. Έτος σπουδών

Απάντηση Συχνότητα Ποσοστό (%)

1ο έτος 10 5,0%

2ο έτος 11 5,5%

3ο έτος 59 29,5%

4ο έτος 80 40,0%

Επί πτυχίω 40 20,0%

ΣΥΝΟΛΟ 200 100,0%

Mean
(Μέσος όρος) 3,65 Median

(Διάμεσος) 4,00 Mode
(Επικρατούσα τιμή) 4
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Πίνακας 3. Διάρκεια πρακτικής άσκησης

Απάντηση Συχνότητα Ποσοστό (%)

Έως και 1 μήνα 71 35,5%

Πάνω από 1 μήνα έως και 1 εξάμηνο 73 36,5%

Περισσότερο από 1 εξάμηνο 56 28,0%

ΣΥΝΟΛΟ 200 100,0%

Στο δοθέν ερωτηματολόγιο οι φοιτητές κλήθηκαν να απαντήσουν για τον 
τρόπο που μπορούν να αξιοποιηθούν οι ΤΠΕ στην τάξη και πώς εκείνοι σκο-
πεύουν να τις ενσωματώσουν στη (μελλοντική) διδασκαλία τους. Με βάση τον 
τρόπο αξιοποίησης των ΤΠΕ - που φανερώνει εμμέσως και το ρόλο που δίνει 
ο εκπαιδευτικός στον εαυτό του μέσα στην τάξη και κατά συνέπεια τη θεωρία 
μάθησης που πρεσβεύει - έγινε σύνδεση με τις υπό εξέταση θεωρίες μάθησης. 
Αντιστοιχίσαμε κάθε ερώτηση ξεχωριστά με κάποια συγκεκριμένη θεωρία μά-
θησης σύμφωνα με τον τρόπο χρήσης των ΤΠΕ (π.χ. ομαδοσυνεργατικά, για 
εξάσκηση, για εξατομίκευση της μάθησης, για αναζήτηση πληροφοριών, για 
οικοδόμηση νέων γνώσεων). 

Τα ποσοστά σχεδόν στο σύνολο των περιπτώσεων ήταν θετικά, γεγονός 
που δείχνει ότι οι φοιτητές υιοθετούν σχεδόν όλες τις προτάσεις σε σημαντικό 
βαθμό. Σημειωτέον ότι και σε όσες ερωτήσεις δεν υπήρχε πλειονότητα θετικών 
απαντήσεων, η απόσταση από τις αρνητικές γνώμες δεν ήταν μεγάλη. Δεν κα-
ταγράφηκε, δηλαδή, απόρριψη κάποιας πρότασης για τον τρόπο χρήσης των 
ΤΠΕ. Οι επιλογές απαντήσεων «Ποτέ» και «Σπάνια», «Δεν είμαι σίγουρος/η 
καθόλου» και «Κάπως σίγουρος/η», «Διαφωνώ απόλυτα» και «Διαφωνώ», «Κα-
θόλου» και «Λίγο» αθροίζονται ως αρνητική επιλογή, ενώ οι επιλογές «Συχνά» 
και «Πάντα», «Σίγουρος/η» και «Πολύ σίγουρος/η», «Συμφωνώ» και «Συμφω-
νώ απόλυτα», «Σε κάποιο βαθμό» και «Πολύ» αθροίζονται ως θετική επιλογή.

Παρακάτω παρατίθεται η αντιστοίχιση των ερωτήσεων (Πίνακας 4) και η 
συνοπτική παρουσίαση της στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων (Σχήματα 
2, 3, 4).
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Πίνακας 4. Αντιστοίχιση ερωτήσεων ερωτηματολογίου με θεωρίες μάθησης

Θ
εω

ρί
α

Μ
άθ

ησ
ης

Ερώτηση

Συ
μπ

ερ
ιφ

ορ
ισ

μό
ς

i. Οι ΤΠΕ πρέπει να χρησιμοποιούνται για να κάνουν ασκήσεις οι μαθητές 
και να εξασκούνται.

ii. Οι ΤΠΕ πρέπει να χρησιμοποιούνται για ανάκτηση πληροφοριών από 
τους μαθητές.

iii. Παρουσιάζω, καταδεικνύω και εξηγώ σε ολόκληρη την τάξη.

iv. Υποστηρίζω και εξηγώ πράγματα σε μαθητές μεμονωμένα.

v. Οι μαθητές κάνουν ασκήσεις ή εργασίες ατομικά.

vi. Οι μαθητές δίνουν εξετάσεις και αξιολογούνται.

Γν
ω

στ
ικ

ές
 θ

εω
ρί

ες

i. Θεωρείτε πιθανή μελλοντική ενσωμάτωση της τεχνολογίας εκ μέρους 
σας για την υποστήριξη ποικίλων μορφών μάθησης των μαθητών και για 
την εξατομίκευση της μάθησης;

ii. Θεωρείτε σημαντική την ενσωμάτωση της τεχνολογίας για την 
υποστήριξη ποικίλων μορφών μάθησης των μαθητών και για την 
εξατομίκευση της μάθησης;

iii. Οι ΤΠΕ πρέπει να χρησιμοποιούνται για να εργάζονται και να 
μαθαίνουν οι μαθητές με αυτόνομο τρόπο.

iv. Οι ΤΠΕ πρέπει να χρησιμοποιούνται για να μαθαίνουν οι μαθητές να 
τις χρησιμοποιούν για την επίλυση προβλημάτων.

v. Οι μαθητές επεξεργάζονται και αναλύουν δεδομένα.

vi. Οι μαθητές κάνουν δραστηριότητες που βασίζονται στην έρευνα.
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Κ
οι

νω
νι

κο
πο

λι
τι

σμ
ικ

ές
 θ

εω
ρί

ες
i. Θεωρείτε πιθανή μελλοντική ενσωμάτωση της τεχνολογίας εκ μέρους 
σας για την υποστήριξη της δημιουργικότητας;

ii. Χρήση και ενσωμάτωση της τεχνολογίας για την υποστήριξη της 
δημιουργικότητας κατά την πρακτική άσκηση.

iii. Οι ΤΠΕ πρέπει να χρησιμοποιούνται για να εργάζονται και να 
μαθαίνουν οι μαθητές συλλογικά.

iv. Η χρήση των ΤΠΕ σε διδασκαλία και εκμάθηση επηρεάζει θετικά 
τις ικανότητες των μαθητών σε εγκάρσιες δεξιότητες (μαθαίνουν να 
μαθαίνουν, κοινωνικές ικανότητες κλπ.).

v. Η χρήση των ΤΠΕ σε διδασκαλία και εκμάθηση είναι απαραίτητη για 
την προετοιμασία των μαθητών για τον 21ο αιώνα.

vi. Οι μαθητές εργάζονται σε ομάδες.

vii. Οι μαθητές εργάζονται σε έργα.

viii. Οι μαθητές κάνουν παρουσιάσεις σε ολόκληρη την τάξη.

ix. Οι μαθητές συμμετέχουν στην αξιολόγηση των εργασιών τους.

x. Οι μαθητές συζητούν ιδέες με άλλους μαθητές και τον εκπαιδευτικό.

Συμπεριφορισμός

Οι απαντήσεις σε ερωτήσεις που αναφέρονται σε εφαρμογή πρακτικών συ-
μπεριφορισμού στην πλειονότητά τους είναι θετικές. Ειδικότερα θεωρούν 
ότι: i) οι ΤΠΕ πρέπει να χρησιμοποιούνται για να κάνουν ασκήσεις οι μαθη-
τές και να εξασκούνται: 78,50%, ii) οι ΤΠΕ πρέπει να χρησιμοποιούνται για 
την ανάκτηση πληροφοριών από τους μαθητές: 91,00% (υψηλότατο ποσοστό). 
Δηλώνουν ότι: iii) παρουσιάζουν, καταδεικνύουν και εξηγούν σε ολόκληρη 
την τάξη: 76,50%, iv) υποστηρίζουν και εξηγούν πράγματα σε μαθητές μεμο-
νωμένα: 61,50%, v) εφαρμόζουν οι μαθητές να κάνουν ασκήσεις ή εργασίες 
ατομικά: 68,50% και vi) εφαρμόζουν ως μέθοδο και πρακτική διδασκαλίας οι 
μαθητές να δίνουν εξετάσεις και να αξιολογούνται σε ποσοστό 37,50%, που 
όμως υπολείπεται του αντίστοιχου αρνητικού ( 44,50%).
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Σχήμα 2: Γραφική παράσταση απαντήσεων σε ερωτήσεις που υποδηλώνουν 
εφαρμογή συμπεριφοριστικών θεωριών

Σε έναν επιπρόσθετο βαθμό επεξεργασίας ενώσαμε τις μεταβλητές (μέσω 
της εντολής compute του προγράμματος SPSS) ως άθροισμα ισοβαρών προ-
σθετέων. Στη συνέχεια το άθροισμά τους το διαιρέσαμε με το συνολικό αριθμό 
τους (6) σε μία νέα μεταβλητή που εκφράζει το συμπεριφορισμό. Τα στοιχεία 
από την επεξεργασία αυτή έχουν ως εξής:

Οι θετικές απαντήσεις (άθροισμα του εύρους όλων των θετικών απαντήσε-
ων) φτάνουν το 82,50%, ενώ οι αρνητικές απαντήσεις μόλις το 8,50%. Λαμ-
βάνοντας υπόψη την νοητή κλίμακα (-1 αρνητική απάντηση και +1 θετική 
απάντηση) έχουμε ως μέτρα κεντρικής τάσης: Mean (Μέσος όρος): 0,4775 
και Median (Διάμεσος): 0,5000.

Επομένως, με βάση τις απαντήσεις που είναι συμβατές με το συμπεριφορι-
σμό και απολύτως διακριτές από τις υπόλοιπες, διαπιστώνουμε ότι προκύπτει 
ως εύρημα, κατά δήλωσή των συμμετεχόντων, η υιοθέτηση του συμπεριφορι-
σμού σε πολύ υψηλά ποσοστά. 

Γνωστικές θεωρίες μάθησης

Από τις απαντήσεις στις ερωτήσεις που αναφέρονται σε εφαρμογή γνωστι-
κών θεωριών διαπιστώνουμε ότι στην πλειονότητά τους είναι ισχυρά θετικές. 
Ειδικότερα θεωρούν: i) πιθανή τη μελλοντική ενσωμάτωση της τεχνολογί-
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ας εκ μέρους τους για υποστήριξη ποικίλων μορφών μάθησης των μαθητών 
και για εξατομίκευση της μάθησης: 61,00%, ii) σημαντική την ενσωμάτωση 
της τεχνολογίας για υποστήριξη ποικίλων μορφών μάθησης των μαθητών και 
για εξατομίκευση της μάθησης: 62,00%, iii) ότι οι ΤΠΕ πρέπει να χρησιμο-
ποιούνται για να εργάζονται και να μαθαίνουν οι μαθητές με αυτόνομο τρό-
πο: 78,50%, iv) ότι οι ΤΠΕ πρέπει να χρησιμοποιούνται για να μαθαίνουν οι 
μαθητές να τις χρησιμοποιούν για επίλυση προβλημάτων μάθησης: 81,50%. 
Δηλώνουν ότι: v) εφαρμόζουν οι μαθητές να επεξεργάζονται και να αναλύουν 
δεδομένα: 53,50% [εδώ υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις απαντή-
σεις ανάλογα με το έτος σπουδών των ερωτώμενων, όπως προκύπτει από τον 
έλεγχο χ2(4)=11,394; n=200; p<,05 (Chi-square test), vi) εφαρμόζουν οι μα-
θητές να κάνουν δραστηριότητες που βασίζονται στην έρευνα: 44,00%, [εδώ 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις απαντήσεις ανάλογα με την ηλι-
κία των ερωτώμενων, όπως προκύπτει από τον έλεγχο χ2(4)=10,038; n=200; 
p<,05 (Chi-square test), καθώς και στις απαντήσεις ανάλογα με το έτος σπου-
δών των ερωτώμενων, όπως προκύπτει από τον έλεγχο χ2(4)=14,747; n=200; 
p<,05 (Chi-square test)].

Σχήμα 3: Γραφική παράσταση απαντήσεων σε ερωτήσεις που υποδηλώνουν 
εφαρμογή γνωστικών θεωριών

Σε έναν επιπρόσθετο βαθμό επεξεργασίας ενώσαμε τις μεταβλητές (μέσω 
της εντολής compute του SPSS) ως άθροισμα ισοβαρών προσθετέων. Έπειτα, 
το άθροισμά τους το διαιρέσαμε με το συνολικό αριθμό τους (6) σε μία νέα 
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μεταβλητή που εκφράζει τις γνωστικές θεωρίες μάθησης. Τα στοιχεία από την 
επεξεργασία αυτή έχουν ως εξής:

• Θετικές απαντήσεις (άθροισμα τους εύρους όλων των θετικών απαντή-
σεων) φτάνουν σε ποσοστό 67,00%, ενώ οι αρνητικές απαντήσεις μό-
λις σε 13,50%. Λαμβάνοντας υπόψη τη νοητή κλίμακα (-1 Αρνητική 
απάντηση και +1 Θετική απάντηση) έχουμε ως μέτρα κεντρικής τάσης: 
Mean (Μέσος όρος): 0,3392 και Median (Διάμεσος): 0,3333.

Επομένως με βάση τις απαντήσεις που είναι συμβατές με τις γνωστικές 
θεωρίες μάθησης και απολύτως διακριτές από τις υπόλοιπες διαπιστώνουμε 
ότι προκύπτει ως εύρημα, κατά δήλωσή τους, σε υψηλά ποσοστά η υιοθέτηση 
γνωστικών θεωριών μάθησης. 

Κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες μάθησης

Ολοκληρώνοντας με τις απαντήσεις στις ερωτήσεις που αναφέρονται σε εφαρ-
μογή πρακτικών και υιοθέτηση κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών, παρατηρούμε 
ότι στην πλειονότητά τους είναι θετικές. Ειδικότερα: i) Κατά τη διάρκεια των 
μαθημάτων που έχουν παρακολουθήσει χρησιμοποίησαν την τεχνολογία και 
θεωρούν πιθανή τη μελλοντική ενσωμάτωσή της εκ μέρους τους για την υπο-
στήριξη της δημιουργικότητας: 62,00%. ii) Κατά τη διάρκεια της πρακτικής 
άσκησης χρησιμοποίησαν την τεχνολογία και θεωρούν πιθανή τη μελλοντική 
ενσωμάτωσή της εκ μέρους τους για την υποστήριξη της δημιουργικότητας: 
50,00%. Συμφωνούν ότι: iii) οι ΤΠΕ πρέπει να χρησιμοποιούνται για να εργά-
ζονται και να μαθαίνουν οι μαθητές συλλογικά: 87,50%, iv) η χρήση των ΤΠΕ 
σε διδασκαλία και εκμάθηση επηρεάζει θετικά τις ικανότητες των μαθητών σε 
εγκάρσιες δεξιότητες (μαθαίνουν να μαθαίνουν, κοινωνικές ικανότητες κ.λπ.): 
72,50%, v) η χρήση των ΤΠΕ σε διδασκαλία και εκμάθηση είναι απαραίτητη 
για την προετοιμασία των μαθητών για τον 21ο αιώνα: 92,00%. Εφαρμόζουν 
όσον αφορά στις μεθόδους και πρακτικές διδασκαλίας: vi) οι μαθητές να εργά-
ζονται σε ομάδες: 73,00% και vii) σε έργα: 63,00%, viii) οι μαθητές να κάνουν 
παρουσιάσεις σε ολόκληρη την τάξη: 60,50%, ix) οι μαθητές να συμμετέχουν 
στην αξιολόγηση των εργασιών τους: 54,50% και x) οι μαθητές να συζητούν 
ιδέες με συμμαθητές και με τον εκπαιδευτικό: 70,00%.
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Σχήμα 4: Γραφική παράσταση απαντήσεων σε ερωτήσεις που δηλώνουν 
εφαρμογή κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών μάθησης

Σε έναν επιπρόσθετο βαθμό επεξεργασίας ενώσαμε τις μεταβλητές (μέσω 
της εντολής compute του SPSS) ως άθροισμα ισοβαρών προσθετέων. Κατό-
πιν, το άθροισμά τους το διαιρέσαμε με τον συνολικό αριθμό τους (10) σε μία 
νέα μεταβλητή που εκφράζει τις κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες μάθησης. Τα 
στοιχεία από την επεξεργασία αυτή έχουν ως εξής:

Οι θετικές απαντήσεις (άθροισμα τους εύρους όλων των θετικών απαντή-
σεων) φτάνουν το 82,50%, ενώ οι αρνητικές μόλις το 9,00%. Λαμβάνοντας 
υπόψη τη νοητή κλίμακα (-1 αρνητική απάντηση και +1 θετική απάντηση) 
έχουμε ως μέτρα κεντρικής τάσης: Mean (Μέσος όρος): 0,4655 και Median 
(Διάμεσος): 0,4000.

Επομένως, με βάση τις απαντήσεις που είναι συμβατές με τις κοινωνικο-
πολιτισμικές θεωρίες μάθησης και απολύτως διακριτές από τις υπόλοιπες, δι-
απιστώνουμε ότι προκύπτει ως εύρημα, κατά δήλωσή τους, σε πολύ υψηλά 
ποσοστά η υιοθέτηση κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών μάθησης.

Επίδραση σπουδών και ΤΠΕ στην επαγγελματική ταυτότητα 
των μελλοντικών εκπαιδευτικών

Μετά την παραπάνω στατιστική ανάλυση και τη διαπίστωση ότι οι ερωτώμε-
νοι φοιτητές, κατά δήλωσή τους, χρησιμοποιούν ή θα χρησιμοποιούσαν και 
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τις τρεις θεωρίες μάθησης, μπορούμε να σημειώσουμε αρχικά ότι δε φαίνεται 
να υφίσταται μια παγιωμένη και συνειδητή επιλογή κάποιας θεωρίας μάθησης, 
σχετικών διδακτικών/εκπαιδευτικών επιλογών και αντίστοιχων λογισμικών. 
Συνεπώς, σε αρχικό τουλάχιστον επίπεδο, δεν είναι σίγουρο ότι οι φοιτητές 
μπορούν να συνδέσουν συγκροτημένα θεωρίες μάθησης - εκπαιδευτικές/διδα-
κτικές πρακτικές - εξειδικευμένα λογισμικά. Ωστόσο, μια πιο εξειδικευμένη 
έρευνα θα μπορούσε μελλοντικά να διερευνήσει αν υπάρχει διαφοροποιημένη 
προσέγγιση ανάλογα με την τάξη (περισσότερο συμπεριφορισμός στις πρώτες 
τάξεις, περισσότερες κοινωνικοπολιτισμικές θεωρήσεις στις μεγαλύτερες τά-
ξεις). Για να το πούμε διαφορετικά: η συντριπτική πλειονότητα των φοιτητών 
ελέγχει στοιχεία των ΤΠΕ για προσωπική χρήση. Η γνώση αυτή φαίνεται να 
χρησιμοποιείται, εν μέρει, στο πλαίσιο των υποχρεώσεων των φοιτητών στο 
πρόγραμμα σπουδών τους (μαθήματα και πρακτική). Όσο μεγαλύτερη η εμπει-
ρία, τόσο μεγαλύτερη και η χρήση ΤΠΕ στην τάξη. Το αν αυτή η χρήση παγιω-
θεί κατά την ανάληψη καθηκόντων στο σχολείο μένει να αποδειχθεί. Πάντως, 
σε αυτή τη φάση της έρευνας, μοιάζει να μην υφίσταται μια στιβαρή σύνδεση 
θεωρίας (θεωρίες μάθησης) και πρακτικής (διδακτικές πρακτικές και λογισμι-
κά χρήσης). Αν αυτό ισχύει, δεν μπορεί να επηρεάζει και τη συγκρότηση της 
επαγγελματικής ταυτότητας των μελλοντικών εκπαιδευτικών. 

Συμπεράσματα - Συζήτηση

Βάσει των ευρημάτων μας, ακόμα κι αν οι ΤΠΕ είναι μέρος της ζωής, αλλά και 
του προγράμματος σπουδών των περισσοτέρων μελλοντικών εκπαιδευτικών, 
δεν μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι αυτές έχουν οργανικά δεθεί και επηρεά-
σει καθοριστικά την επιστημονική ταυτότητά τους. Εκείνο που είναι μάλλον 
αναμενόμενο είναι ότι οι περισσότεροι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί θα χρησι-
μοποιήσουν, περισσότερο ή λιγότερο, τις ΤΠΕ στην τάξη, χωρίς όμως αυτό 
να είναι συστηματικό και επιστημονικά ενσυνείδητο και συνεκτικό. Συνεπώς, 
τουλάχιστον προσωρινά, δε φαίνεται οι ΤΠΕ να επιδρούν καταλυτικά στη συ-
γκρότηση ή τη μεταβολή της επαγγελματικής ταυτότητας. 

Τα ερευνητικά μας δεδομένα δείχνουν, προς το παρόν, ότι οι φοιτητές δεν 
επιλέγουν κάποια θεωρία μάθησης (που στη συνέχειά θα οδηγούσε σε επιλο-
γή εκπαιδευτικών πρακτικών και κατ’ επέκταση στην αναζήτηση αντίστοιχων 
λογισμικών ΤΠΕ). Διαφαίνεται μια ρευστότητα, όπου όλα είναι αποδεκτά και 
χρήσιμα. Αν και χρειάζεται περισσότερη έρευνα, μοιάζει ότι από την αρχική 
εκπαίδευση οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί, αν και μαθαίνουν περί θεωριών μά-
θησης και διδακτικών πρακτικών, δεν είναι σίγουρο ότι μαθαίνουν να επιλέ-
γουν συνειδητά και τεκμηριωμένα ανάλογα με τις μαθησιακές ανάγκες των 
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μαθητών τους (εδώ θα μπορούσε κανείς να αναρωτηθεί για τον τρόπο συγκρό-
τησης και χρήσης των σχεδίων μαθήματος στην πρακτική άσκηση των φοι-
τητών…). Αυτό, όμως, δε διευκολύνει τη συγκρότηση μιας καλά δομημένης 
επιστημονικής και κατ’ επέκταση επαγγελματικής ταυτότητας. Αν αυτό ισχύει, 
τότε ίσως η σύγκρουση με τη σχολική πραγματικότητα (πρώτη επαγγελματική 
κοινωνικοποίηση) να οδηγεί στην αποσταθεροποίηση της ρευστής επιστημο-
νικής ταυτότητας των αρχικών σπουδών και τη διατήρηση, ως αναπαραγωγή, 
της καθεστηκυίας σχολικής πραγματικότητας (επαγγελματικός ισομορφισμός). 

Σαφώς, το επάγγελμα του εκπαιδευτικού πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αλ-
λάζει. Με μεγάλη προσπάθεια και πολυετείς αγώνες κατοχυρώθηκε τελικά ως 
ένα επιστημονικό επάγγελμα πανεπιστημιακής εκπαίδευσης. Είναι στη διακρι-
τική ευθύνη των ίδιων των πρωταγωνιστών να ανταποκριθούν στις εξελίξεις 
διατηρώντας τα κεκτημένα και επεκτείνοντάς τα.

Η αλλαγή που συντελείται είναι ριζική υπό την επίδραση της τεχνολογίας. 
Ως απόρροια αλλάζει και η παιδαγωγική σχέση, προϋπόθεση της μαθησιακής 
διαδικασίας. Ο εκπαιδευτικός-πομπός γνώσεων είναι ξεπερασμένος. Ο εκπαι-
δευτικός-συνοδοιπόρος και διευκολυντής της μάθησης δεν είναι ακόμα εδώ.

Δεν είναι τυχαίο ότι αλλάζει συνολικά η φιλοσοφική θεώρηση της εκπαί-
δευσης μετατρεπόμενη σε μαθητοκεντρική. Ουσιαστικά, αυτή η μεταβολή 
κρύβεται πίσω από την ερευνητική μας προσπάθεια. Τα αποτελέσματα αυτής 
δείχνουν μια ρευστή μεταβατική κατάσταση. Οι ΤΠΕ είναι εδώ κατά τρόπο 
εμφατικό. Ωστόσο, πολλά μένουν να γίνουν ως προς την εκπαίδευση των μελ-
λοντικών εκπαιδευτικών, ούτως ώστε να μπουν συνειδητά και συγκροτημένα 
στην υπηρεσία της μαθητοκεντρικής μάθησης. Παράλληλα, πολλά μένουν να 
γίνουν για να επιδράσουν στη συγκρότηση της ταυτότητας των εκπαιδευτικών. 

Αν το ζητούμενο είναι η ισχυρή διασύνδεση θεωρίας και πράξης (θεωρί-
ες μάθησης - διδακτικές πρακτικές - εξειδικευμένα λογισμικά), τότε κεντρικό 
ρόλο μοιάζει να παίζει η πρακτική άσκηση και πιο συγκεκριμένα η δουλειά 
που πρέπει να γίνει πάνω στην ουσιαστική χρήση του σχεδίου μαθήματος. Το 
σχέδιο μαθήματος, ως μια πύκνωση της εκάστοτε ενότητας διδασκαλίας, υπο-
χρεώνει το φοιτητή να σκεφτεί τα σημαντικά σημεία του μαθήματος, τρόπο 
προσέγγισης, ενδεικνυόμενες πρακτικές, καθώς και τρόπους αποτίμησης της 
επίτευξης των στόχων του. 

Κι εδώ ερχόμαστε σε δύο δυσκολίες. Η πρώτη είναι ότι το σχέδιο μαθήματος 
δε φαίνεται να είναι η καθημερινή πρακτική όλων των εν ενεργεία εκπαιδευ-
τικών. Όμως, η φιλοξενία των εκπαιδευόμενων φοιτητών μέσα στις σχολικές 
τάξεις εξαρτάται από το σεβασμό της καθημερινής λειτουργίας της τάξης και 
των συνηθειών του εκπαιδευτικού της τάξης. Πρόκειται για ένα σαφές σημείο 
τριβής που η αποτελεσματική διαχείρισή του δεν είναι βέβαιο ότι έχει επιτευ-
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χθεί ακόμα και σήμερα. Προς το παρόν φαίνεται μάλλον η υπερίσχυση του 
ισομορφισμού ο οποίος επιλέγεται τόσο από τους εκπαιδευτικούς της τάξης, 
όσο κι από τους φοιτητές. Για τους πρώτους, έχει να κάνει με τις συνήθειές 
τους και την καθημερινή λειτουργία της τάξης τους. Για τους δεύτερους, συν-
δέεται με τη μεγιστοποίηση των πιθανοτήτων να πάρουν καλό βαθμό. Η δεύ-
τερη δυσκολία έχει να κάνει με τους αντικειμενικούς περιορισμούς της υλικο-
τεχνικής υποδομής της σχολικής μονάδας. 
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Abstract

The way of use of ICT is linked to learning theories and in the context of our 
research it was investigated whether students adopt any of the main learning 
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theories (behaviorism, cognitive theories, sociocultural theories) and whether 
they correspondingly shape their professional identity and their educational 
practices. The survey was conducted through a questionnaire distributed to 
a convenience sample of Faculties of Education students of Greece in 2020. 
The results indicate a “fluidity” or rather a non-conscious implementation of 
learning theories. The answers of the responders reveal that they use and will 
use ICT in multiple ways, mostly empirically, without consciously connecting 
it to any learning theory that would enhance their scientific identity and lead to 
specific educational (professional) practices. In this light, and for the specific 
topic, it appears to be a loose connection between the ICT use and the formation 
of scientific and professional identity.

Key-words: Faculties of Education, use of ICT, learning theories, professional 
identity
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1. Εισαγωγή

Για τον Σωκράτη ο «ορισμός» είναι η διατύπωση, στην οποία μια ορίζουσα 
έκφραση, το «ορίζον», παρέχεται για μια έκφραση, που πρέπει να οριστεί και 
είναι το «οριστέον» (Vlastos, 2000· Guthrie, 2001). Ο Σωκράτης χρησιμο-
ποίησε συστηματικά την επαγωγή για να φτάσει στους ορισμούς, γιατί ένας 
ορισμός αποτελείται από μια συλλογή αυτών των γενικών χαρακτηριστικών, 
που έχουν επιλεγεί με βάση τις ακόλουθες νοητικές απαιτήσεις: α) Πρέπει να 
έχουν ουσιαστική συνάφεια με την κατηγορία στο σύνολό της και να μην εί-
ναι τυχαίες ιδιότητες ορισμένων μελών της. β) Πρέπει όλα μαζί να επαρκούν 
για να ξεχωρίζουν την κατηγορία των πραγμάτων, που ορίζονται από όλες τις 
άλλες κατηγορίες των οποιωνδήποτε πραγμάτων (Guthrie, 2005: 155). Κατά 
τον Spranger (1993: 36) ο «ορισμός» και η «επαγωγή» άνοιξαν τον δρόμο στην 
αντικειμενική έρευνα και τη δημιουργία των επιστημών.

Από την πλευρά του ο Αριστοτέλης θα υποστηρίξει αργότερα ότι ο «ορι-
σμός» είναι η διατύπωση, που εκφράζει την ουσία ενός πράγματος (Dover, 
1994· Crisp, 2003: 55-78). Σύμφωνα με τον Γιανναρά (2000: 82), με την έν-
νοια της «ουσίας» νοούνται όλα εκείνα, που συμμετέχουν με όμοιο τρόπο στον 
κοινό λόγο της κοινωνικής εμπειρίας, αποδεικνύοντας τον χαρακτήρα του ορι-
στικού λόγου, ως προϋπόθεση της απόδειξης του εάν κάτι είναι ή δεν είναι, 
εάν υπάρχει ή εάν δεν υπάρχει. Στη βάση αυτή ο «ορισμός» θέτει τα όρια για 
τη διάκριση των προϋποθέσεων, με σκοπό να γίνει διακριτή η μοναδικότητα 
του εκάστοτε οριζόμενου. 

Ο κάθε ορισμός αποτελείται από τρία δομικά στοιχεία: α) την «οριζόμενη 
έννοια», β) το «προσεχές γένος», που είναι η πιο γενική έννοια, στην οποία 
ανήκει η οριζόμενη έννοια, γ) την «ειδοποιό διαφορά», που δηλώνει το ιδι-
αίτερο γνώρισμα, το οποίο διακρίνει και διαφοροποιεί την οριζόμενη έννοια 
από άλλες παρόμοιες έννοιες (Γκίκας, 2002). Ο Μπαμπινιώτης (2008: 1277) 
αναφέρει ότι ο «ορισμός μιας έννοιας θεωρείται η ακριβής διατύπωση, η οποία 
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έχει ως στόχο της να αποδώσει την ουσία της έννοιας, βασιζόμενη στο «προσε-
χές γένος», που αυτή υπάγεται αλλά και στην «ειδοποιό διαφορά», που τη δια-
κρίνει από άλλες έννοιες, που ανήκουν στο ίδιο γένος». 

Η προσπάθεια διατύπωσης ορισμών, ωστόσο, ενέχει τον σοβαρό κίνδυνο 
σφαλμάτων, όπως της ταυτολογίας- όπου ο ορισμός μιας έννοιας ταυτίζεται 
με τον εαυτό της ή με μια παραπλήσια έννοια, π.χ. διδασκαλία είναι να διδά-
σκω-, της διαλληλίας- όταν μια έννοια ορίζεται με μια δεύτερη και η δεύτερη 
με την πρώτη, π.χ. μάθηση είναι η κατάκτηση της γνώσης και η κατάκτηση 
της γνώσης είναι μάθηση-, η χρήση μεταφορικών εννοιών και περιττολογιών.

Από την άλλη πλευρά ο προσδιορισμός του όρου «έννοια» ενέχει το σημα-
σιολογικό περιεχόμενο των λέξεων, που κατέχουν ένα νόημα. Επισημαίνεται, 
ότι στην αρχαία ελληνική φιλοσοφία αντί του όρου «έννοια» χρησιμοποιού-
νταν ο όρος «είδος», με τον Αριστοτέλη να επισημαίνει ότι υπάρχουν κάποια 
πρωταρχικά στοιχεία από τα οποία παράγονται οι έννοιες. Τα στοιχεία αυτά 
είναι: η ουσία, η κατάσταση, η δράση και η διεργασία. Η πολυτροπική σύνδε-
ση των στοιχείων αυτών έχει ως αποτέλεσμα τη δημιουργία των εννοιών (Θε-
οδωρακόπουλος, 2006).

Στο προαναφερθέν πλαίσιο από τη βιβλιογραφική επισκόπηση διαφαίνεται 
ότι, οι έννοιες «μοντέλο διδασκαλίας» και «στρατηγική διδασκαλίας» εναλ-
λάσσονται και συχνά παρουσιάζονται ως ταυτόσημες (Φλουρής, 2005· Γρη-
γοριάδου, Γουλή & Γόγουλου, 2009). Σπανιότερα χρησιμοποιούνται με δια-
φορετικό εννοιολογικό περιεχόμενο και τότε η έννοια «μοντέλο διδασκαλίας» 
παρουσιάζεται ως ευρύτερη έννοια, ενώ η έννοια «στρατηγική διδασκαλίας» 
ως μερικότερη, συνακόλουθη έννοια, που εμπεριέχεται στην πρώτη ή εμπερι-
έχει δομικά στοιχεία αυτής (Ματσαγγούρας, 2007· Eggen & Kauchak, 2012). 
Συνήθως, ωστόσο, οι δύο αυτές έννοιες συγχέονται και είναι απαραίτητο να 
διευκρινιστεί με ακρίβεια η μεταξύ τους σχέση, ώστε να είναι ξεκάθαρο αν 
πρόκειται για έννοιες ταυτόσημες ή έννοιες με διαφορετικό σημασιολογικό 
περιεχόμενο και επιστημολογικό προσδιορισμό.

Η έννοια «μοντέλο» συναντάται στη λεξικογραφία με τη σημασία «πρότυ-
πο» ή «παράδειγμα»1. Η πρώτη σημασία παραπέμπει στο τέλειο ή στο ιδανι-
κό, ενώ η δεύτερη φαίνεται να είναι αρκετά απλή, ώστε να αποδώσει με ακρί-
βεια το περιεχόμενο της συγκεκριμένης έννοιας, καθώς αυτή αναφέρεται στην 
πολυδιάστατη και πολύμορφη διδακτική διαδικασία. Επιπλέον, η λέξη «μο-
ντέλο» προέρχεται από τη λατινική λέξη “modus”, που σημαίνει «τρόπος»2. 

1  https://el.thefreedictionary.com/%CE%BC%CE%BF%CE%BD%CF%84%CE%AD%CE%
BB%CE%BF (Προσπελάστηκε και ανακτήθηκε 21 Ιανουαρίου 2021).
2  https://el.glosbe.com/la/el/modus (Προσπελάστηκε και ανακτήθηκε 21 Ιανουαρίου 2021).
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Επομένως, δύναται να εννοηθεί και ως ο τρόπος με τον οποίο υλοποιείται η 
εκάστοτε διδασκαλία.

Η έννοια «μοντέλο διδασκαλίας» ενέχει σύμφωνα με τη βιβλιογραφική επι-
σκόπηση ποικίλες διαστάσεις και παραμέτρους και συχνά αποδίδεται σε αυ-
τήν ένας ενδιάμεσος ρόλος, που συνδέει τις θεωρίες μάθησης με τη διδακτική 
και μαθησιακή πράξη (Kron, 2008: 57). Συνεπώς, τα «μοντέλα διδασκαλίας» 
δε διαχωρίζονται με σαφήνεια από τις θεωρίες μάθησης και διδασκαλίας (Ter-
hart, 2009: 99) και συνιστούν τη διαδικασία «μοντελοποίησης»3 της διδακτι-
κής πράξης στο σχολικό πλαίσιο δράσης, καθότι συνδέονται με τα σχέδια της 
διδακτικής διαδικασίας (Joyce, Weil & Calcoun, 2000). Η επιτέλεση αυτής της 
διαδικασίας βασίζεται στην ανάλυση των προϋποθέσεων, των δυνατοτήτων 
και των ορίων της διδασκαλίας και της μάθησης και ταξινομείται βάσει των 
κανόνων επιστημονικών θέσεων, που αντιλαμβάνονται τη διδασκαλία ως τη 
ρέουσα ουσία προς την επίτευξη μάθησης (Künzli, 2003: 5).

Η σύνδεση των όρων «μοντέλο διδασκαλίας» και «στρατηγική διδασκαλί-
ας», ως ταυτόσημοι όροι, εγείρει προβληματισμούς, καθότι η έννοια «στρατη-
γική» παραπέμπει σε μια διδακτική τακτική, που επιλέγεται ως προς την αποτε-
λεσματικότητά της. Αναλυτικότερα, η λέξη «στρατηγική» στην αρχαία Ελλάδα 
σήμαινε «την τέχνη του σχεδιασμού και της διεξαγωγής ενός πολέμου»4. Πρό-
κειται για σύνθετη λέξη, από τις λέξεις «στρατός» και «άγω», δηλαδή οδηγώ 
τον στρατό. Η «στρατηγική διδασκαλίας»5 οργανώνεται βάσει συγκεκριμένων 
παιδαγωγικών αρχών ως μια «συγκροτημένη συνακολουθία αλληλεποικοδομού-
μενων διδακτικο-μαθησιακών δραστηριοτήτων» (Ματσαγγούρας, 2007: 160), 
που προσφέρονται για την υλοποίηση συγκεκριμένων διδακτικών στόχων. Συ-
νεπώς, η «στρατηγική διδασκαλίας» διαμορφώνεται στη βάση των αρχών μιας 

3  Η έννοια της «μοντελοποίησης», “Modellierung-modeling”, συνδέεται με τη δημιουργία 
και επεξεργασία ενός μοντέλου ως ένα συμβολικό κατασκεύασμα, το οποίο αναπαριστά 
στοιχεία ή πτυχές της πραγματικότητας (βλ. Ράπτης & Ράπτη, 2002). Κατά τη διαδικασία της 
«μοντελοποίησης» συγκροτούνται νοητικά, εννοιολογικά και διδακτικά μοντέλα. Ειδικότερα, 
«τα μοντέλα διδασκαλίας προκύπτουν μέσω διαδικασιών διδακτικού μετασχηματισμού 
και επιστημονικών μοντέλων και θεωριών» (Ράπτης & Κόμης, 2002: 52). Η διαδικασία 
της «μοντελοποίησης» αναφέρεται συχνότερα σε τεχνικές νοητικής χαρτογράφησης και 
αναπαράστασης επιστημονικών σχεδίων, με τη χρήση εκπαιδευτικών λογισμικών και εργαλείων 
(βλ. «υπολογιστική μοντελοποίηση»- στη διδασκαλία και μάθηση των θετικών επιστημών στο: 
Ράπτης & Ράπτη, 2013: 254-255).
4  https://epixeirein.gr/2008/02/07/strategy/ (Προσπελάστηκε και ανακτήθηκε 21 Ιανουαρίου 
2021).
5  Στη βιβλιογραφία εντοπίζονται ποικίλες τυπολογίες στρατηγικών ανάλογα με τα κριτήρια 
ταξινόμησής τους (Chamot & O’ Malley, 1990· Nation, 2001).
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παιδαγωγικής θεωρίας ή μιας θεωρίας μάθησης και αποσκοπεί στην επίτευξη 
ενός ή περισσότερων μαθησιακών αποτελεσμάτων.

Στο παρόν άρθρο επιλέγεται ο όρος «μοντέλο διδασκαλίας» και όχι «δι-
δακτικό μοντέλο», διότι δεν είναι κάτι που διδάσκεται, αλλά είναι αυτό που 
αποτελεί τον θεωρητικό άξονα επί του οποίου δομείται και υλοποιείται η εκά-
στοτε διδασκαλία. Επίσης, είναι «μοντέλο διδασκαλίας» και όχι «διδακτικό 
μοντέλο», διότι αποτελεί έναν τρόπο διεξαγωγής της διδακτικής διαδικασίας.

Συνεπώς, ως «μοντέλο διδασκαλίας» μπορεί να ορισθεί το πλαίσιο, που 
συντελεί στη διαμόρφωση του δομικού άξονα της διδασκαλίας, καθορίζει τον 
προσανατολισμό της στη βάση συγκεκριμένης θεωρίας μάθησης, έχοντας τα 
δικά του ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, που είναι: η κατηγορία των μοντέλων στην 
οποία εντάσσεται, η θεωρία μάθησης που το θεμελιώνει, η βασική διδακτική 
αρχή της, οι κύριες μεταβλητές του, που συνδέονται με τις αιτιώδεις σχέσεις 
που το δομούν. 

2. Συσχετιστικός προσδιορισμός των εννοιών «μοντέλο διδασκαλίας» 
και «στρατηγική διδασκαλίας»

Η έννοια των «μοντέλων διδασκαλίας» καθιερώνεται στην παιδαγωγική επι-
στήμη από το δεύτερο τέταρτο του 20ου αιώνα, ως εργαλείο ανάλυσης και προ-
γραμματισμού της διδακτικής διαδικασίας. Ως έννοια, αρχικά, έγινε δεκτή και 
με την έννοια του «προτύπου» σχηματοποίησης διδακτικών ενεργειών εντός 
μιας αλληλουχίας φάσεων της διδασκαλίας. Δηλαδή, η έννοια «μοντέλο διδα-
σκαλίας» αναφέρεται σε ένα σύνολο θεωρητικών αρχών και διδακτικών πρα-
κτικών ζητημάτων, δηλώνοντας ένα σύστημα διδακτικών, μαθησιακών και 
οργανωτικών δραστηριοτήτων, τις οποίες αναπτύσσει ο διδάσκων στη διδα-
κτική διαδικασία, καθώς και τον τρόπο με τον οποίο οι δραστηριότητες αυτές 
πρέπει να αλληλοσυσχετίζονται, προκειμένου να επηρεάσουν τη μαθησιακή 
διαδικασία και να διευκολύνουν την υλοποίηση των διδακτικών στόχων της 
συγκεκριμένης διδασκαλίας (Φύκαρης, Βόκα & Ζανίδου, 2014: 3-31).

Το «μοντέλο διδασκαλίας» έχει τη θέση του εργαλείου οργάνωσης, καθο-
δήγησης και αξιολόγησης της διδακτικής πράξης. Πρόκειται για ένα σύνολο 
διδακτικών, μαθησιακών και οργανωτικών δραστηριοτήτων, που αναπτύσσει 
ο διδάσκων στη διδακτική διαδικασία. Η δόμηση αυτών των διαδικασιών και, 
τελικά, του μοντέλου αυτού καθαυτού, δεν είναι αυθαίρετη, αλλά βασίζεται σε 
μια θεωρία μάθησης και ένα συγκεκριμένο προφίλ μαθησιακού περιεχομένου 
και διδακτικού προσανατολισμού (Φύκαρης, Βόκα & Ζανίδου, 2014: 3-31).

Ο όρος «μοντέλο διδασκαλίας» είναι ευρύτερος όρος εκείνου της «στρα-
τηγικής διδασκαλίας», γιατί αναφέρεται στη γενικότερη θεώρηση του διδακτι-
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κού έργου συμπεριλαμβάνοντας, πέρα από τις διδακτικές δραστηριότητες, που 
συγκροτούν τη διδακτική στρατηγική και κάθε άλλη δράση, που καθορίζει τη 
σκοπιμότητα και την αναζήτηση των επιπτώσεων της διδασκαλίας. Γενικότε-
ρα, το «μοντέλο διδασκαλίας» είναι το πλαίσιο αναφοράς της διαδικασίας της 
διδασκαλίας και το είδος των σχέσεων ανάμεσα στις βασικές θεωρητικές έν-
νοιες επί των οποίων θεμελιώνεται το φαινόμενο της διδασκαλίας. Το «μοντέ-
λο διδασκαλίας» δεν είναι μια γραφική ή σχηματική παράσταση της πορείας 
της διδασκαλίας, αλλά περισσότερο είναι μια ερμηνεία της φιλοσοφίας, στην 
οποία στηρίζεται και προς την οποία προσανατολίζεται η διδασκαλία. Μπο-
ρεί να ειπωθεί ότι το «μοντέλο διδασκαλίας» είναι απεικόνιση των βασικών 
επιστημονικών αρχών της διδασκαλίας, με επέκταση στις αρχές και τη σκοπι-
μότητα της εκάστοτε διδασκαλίας (Joyce & Weill, 2006). 

Σύμφωνα με τον Keeves (1990: 3194-3197) ο όρος «μοντέλο διδασκαλίας» 
δεν είναι συνώνυμος με τον όρο «θεωρία διδασκαλίας» και για να είναι χρήσι-
μο ένα «μοντέλο διδασκαλίας» πρέπει να πληροί τις ακόλουθες προϋποθέσεις:

• Το μοντέλο να εμπεριέχει δομικές σχέσεις, ώστε να επιτυγχάνει την αντι-
μετώπιση των προβλημάτων, προτείνοντας υποθέσεις για την επίλυσή 
τους. Οι υποθέσεις δημιουργούνται στη βάση συγκεκριμένων θεωρι-
ών αλλά και από τα πορίσματα προηγούμενων σχετικών ερευνών. Αν 
οι υποθέσεις επαληθευθούν από τα ευρήματα και μπορούν να γενικευ-
θούν, τότε συμβάλλουν στη διαμόρφωση μιας θεωρίας. Μέχρι, όμως, 
να επαληθευθούν, αποτελούν προτάσεις προς διερεύνηση. Οι υποθέ-
σεις αυτές μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη δημιουργία ενός μο-
ντέλου, που δίνει κάποια δομή στις προτεινόμενες σχέσεις μεταξύ των 
υποθέσεων. Το μοντέλο και οι υποθέσεις που εμπεριέχονται σε αυτό 
οικοδομούνται επί των υπαρχόντων στοιχείων, θεωριών ή υποθέσεων 
λογικών διερευνήσεων.

• Το μοντέλο να δίνει τη δυνατότητα πρόβλεψης αποτελεσμάτων, που 
να μπορούν να επαληθευθούν με την παρατήρηση.

• Η δομή του μοντέλου πρέπει να ανακαλύπτει αιτιώδεις σχέσεις, που 
εμπλέκονται στο υπό διερεύνηση θέμα. Με τον τρόπο αυτό το μοντέλο 
βοηθά τόσο στην πρόβλεψη όσο και στην ερμηνεία των φαινομένων.

• Βοηθώντας το μοντέλο στην πρόβλεψη υποβοηθά και στη διαμόρφω-
ση νέων εννοιών και σχέσεων. Με τον τρόπο αυτό επεκτείνει το αρχι-
κό ερώτημα.

Γενικά το μοντέλο πρέπει να είναι με σαφήνεια και ακρίβεια προσδιορισμέ-
νο. Ωστόσο, η χρήση των μοντέλων εγκυμονεί κινδύνους, με βασικό το γεγο-
νός ότι ένα μοντέλο συνεπάγεται απλούστευση. Η απλούστευση έχει άμεση 
σχέση με τον βαθμό αφαίρεσης του μοντέλου, που συμβάλλει και δίνει νόημα 
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στην κατασκευή ενός μοντέλου (Rothmaler, 2000). Ωστόσο, απλούστευση δε 
σημαίνει υπεραπλούστευση. Χρειάζεται, επίσης, προσοχή για τη δόμηση ενός 
μοντέλου στο ότι μπορεί να δοθεί σπουδαιότητα σε παραμέτρους, που δεν ανή-
κουν στη δομή του μοντέλου, αλλά σε επιμέρους στοιχεία, που χρησιμοποιή-
θηκαν στο μοντέλο (Hodges, 2003). Μια βεβιασμένη αναλογία, μια ακατάλ-
ληλη μεταφορά ή μια ακατάλληλη διαγραμματική παρουσίαση, σε ορισμένες 
περιπτώσεις είναι δυνατό να κρύψει αντί να αποκαλύψει τη βασική δομή του 
μοντέλου, όπου εμπεριέχονται σχέσεις που μπορούν να δοκιμαστούν και να 
επαληθευθούν. Από την άλλη η χρήση των προηγουμένων βοηθάει στην ακρί-
βεια και στη σαφήνεια, ως προς τη δομή του μοντέλου, που διαφορετικά θα 
ήταν χαμένη μέσα σε λέξεις (Keeves, 1990: 3194-3197).

Επιμέρους τύποι μοντέλων αποτελούν (Rothmaler, 2000· Hodges, 2003):
Τα σημαίνοντα μοντέλα, τα οποία έχουν ως κύριο χαρακτηριστικό τους ότι 

διατυπώνονται υπό λεκτική μορφή, χρησιμοποιούν σχήματα λόγου και μετα-
φοράς, με τις οποίες δημιουργούνται εννοιολογικές και όχι φυσικές αναλογί-
ες. Το μειονέκτημα των μοντέλων αυτών είναι ότι στερούνται ακρίβειας, που 
σημαίνει ότι δεν μπορούν εύκολα να υποστούν έλεγχο. Το πλεονέκτημα των 
μοντέλων αυτών είναι ότι, επειδή εκφράζονται λεκτικά δίνουν ευκολότερες 
ερμηνείες σχετικά με τα θέματα, στα οποία αναφέρονται (Παπούλια-Τζελέ-
πη, 1989: 1280-1281).

Τα αιτιώδη μοντέλα, στα οποία διαμορφώνεται ένα απλουστοποιημένο μο-
ντέλο με μορφή εξίσωσης, που δείχνει τις αιτιώδεις σχέσεις, που υπάρχουν 
ανάμεσα στις υπό εξέταση μεταβλητές. Το μοντέλο κατασκευάζεται βάσει προ-
ϋπαρχουσών εμπειριών ή ευρημάτων και απεικονίζεται υπό τη μορφή γραμ-
μικών εξισώσεων, που η καθεμιά αντιπροσωπεύει μια σχέση, που θεωρητικά 
υπάρχει μεταξύ των μεταβλητών (Hodges, 2003). Ειδικότερα, το «μοντέλο δι-
δασκαλίας» εμπεριέχει ως δομικά στοιχεία του τα εξής:

• Οι σχέσεις των εννοιών, που συγκροτούν το «μοντέλο διδασκαλίας» 
δεν είναι αμφίδρομες, αλλά αλληλο-περιχωρούμενες. Δηλαδή, δομικά 
οι έννοιες αλληλο-συνυπάρχουν.

• Οι «στόχοι διδασκαλίας» δεν προκύπτουν από το «μοντέλο διδασκαλί-
ας», αλλά δια του «μοντέλου διδασκαλίας» ωθούνται οι μανθάνοντες 
προς επίτευξη των ήδη τιθέμενων στόχων. Συνεπώς, η επιλογή του 
«μοντέλου διδασκαλίας» εξαρτάται από τους «στόχους διδασκαλίας». 
Δηλαδή, πρώτα επιλέγονται οι επιδιωκόμενοι στόχοι της διδασκαλίας 
και έπειτα επιλέγεται το μοντέλο της διδακτικής πορείας της διδασκα-
λίας. Άρα, η σχέση «στόχος διδασκαλίας» και «μοντέλο διδασκαλίας» 
είναι μονόδρομη από τον στόχο προς το μοντέλο.

• Η «θεωρία μάθησης» δεν προκύπτει από το «μοντέλο διδασκαλίας», 
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άλλα υποστηρίζει δομικά το «μοντέλο διδασκαλίας», άλλα με την επι-
σήμανση ότι το «μοντέλο διδασκαλίας» δεν είναι μόνο η «θεωρία μά-
θησης» που το στηρίζει. Άρα, η σχέση «θεωρία μάθησης» και «μοντέλο 
διδασκαλίας» είναι μονόδρομη, με φορά από το «μοντέλο διδασκαλί-
ας» προς τη «θεωρία μάθησης». 

• Η σχέση «πλαισίου οριοθέτησης των διδακτικών εφαρμογών και πει-
ραματικών τεχνικών» και «μοντέλου διδασκαλίας» είναι αμφίδρομη. 

Γενικά, το «μοντέλο διδασκαλίας» είναι κάτι περισσότερο από μια περιγρα-
φή ή σκιαγράφηση της πορείας υλοποίησης της διδασκαλίας. Συνεπώς, «μο-
ντέλο διδασκαλίας» αποτελεί μια συνεκτική συνύφανση σε ένα ενιαίο σύνολο 
διδακτικών στόχων, διδακτικών περιεχομένων, διδακτικών μέσων, μαθησιακών 
δραστηριοτήτων, μορφών μαθησιακής διαδικασίας, καθώς και της οργάνωσης 
του μαθησιακού περιβάλλοντος (Joyce & Weill, 2006).

3. Διδακτικός προσδιορισμός των εννοιών «μοντέλο διδασκαλίας» και 
«στρατηγική διδασκαλίας»: Ταξινομίες

Οι Joyce & Weill (2006) αναφέρουν ότι τα «μοντέλα διδασκαλίας» μπορούν 
να αποτελέσουν το δομικό υπόστρωμα σύνταξης των Αναλυτικών Προγραμ-
μάτων, αλλά και να υποστηρίξουν σε θεωρητικό επίπεδο τον διδάσκοντα κατά 
τον σχεδιασμό της διδασκαλίας του και, ειδικά, για την επιλογή της διδακτικής 
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μεθόδου, του μαθησιακού υλικού και της οργάνωσης του μαθησιακού περι-
βάλλοντος. Επίσης, η γνώση των «μοντέλων διδασκαλίας» από τον διδάσκο-
ντα του παρέχει τη δυνατότητα να είναι διδακτικά ευέλικτος και περισσότερο 
δημιουργικός στο διδακτικό του έργο και να δίνει ευέλικτες και αποτελεσμα-
τικές λύσεις στα προκύπτοντα διδακτικά και μαθησιακά προβλήματα των μαν-
θανόντων και να ανταποκρίνεται διαρκώς στις μεταβαλλόμενες συνθήκες και 
καταστάσεις της διδασκαλίας. Ταυτόχρονα, τα «μοντέλα διδασκαλίας» συμ-
βάλλουν στην προσαρμογή κάθε διδακτικής θεωρίας και των εφαρμογών της 
στη διδακτική πράξη (Κασιώλας, 1989: 1448). 

Διαχρονικά, τα «μοντέλα διδασκαλίας» ομαδοποιήθηκαν στις ακόλουθες 
τέσσερις κατηγορίες:

• Των πληροφοριακών- διαδικαστικών μοντέλων. Τα μοντέλα, που εντάσ-
σονται στην κατηγορία αυτή, δίνουν έμφαση στους τρόπους με τους 
οποίους οι μανθάνοντες μπορούν να κατανοήσουν τον κόσμο, μέσω της 
απόκτησης και οργάνωσης δεδομένων, της κατανόησης προβλημάτων 
και εύρεσης λύσεων σε αυτά, αναπτύσσοντας παράλληλα γλωσσικές 
δεξιότητες έκφρασης. Κύριοι εκπρόσωποι των μοντέλων αυτών είναι ο 
Ausubel (1962· 1963· 1968· 1980· 1997), ο Bruner (1961· 1967) και ο 
Piaget (1952· 1960). Τα μοντέλα αυτά ερευνητικά αξιοποιούν την έν-
νοια του «μεγέθους επίδρασης» συνδυάζοντας την πειραματική μέθο-
δο με την ex post facto έρευνα (Goyal & Akhilesh, 2007: 206-226).

• Των κοινωνικών μοντέλων. Στα μοντέλα αυτά η έμφαση δίνεται στην 
ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των μανθανόντων. Οι βασι-
κοί στόχοι των κοινωνικών μοντέλων διδασκαλίας είναι οι μανθάνοντες 
να αναπτύξουν συνεργατικές δεξιότητες, προκειμένου να αποκτήσουν 
γνώση, αλλά και κοινωνικές δεξιότητες. Εκπρόσωποι αυτών των μο-
ντέλων διδασκαλίας θεωρούνται ο Dewey (1910· 1916· 1920· 1937· 
1956· 1960) και ο Slavin (1990a· 1990b). Στα μοντέλα αυτά υπάρχουν 
είτε διερευνάται το είδος και το επίπεδο συνεργασίας μεταξύ συνομη-
λίκων- χωρίς όμως να απαξιώνεται η ανεξαρτησία της προσωπικότητας 
του καθενός- είτε μελετώνται ετερογενείς ομάδες μέσω της ανάθεσης- 
στο πλαίσιο της διδασκαλίας- κοινωνικού χαρακτήρα δραστηριοτήτων 
(Slavin, 1990b). 

• Των μοντέλων που σχετίζονται με την προσωπικότητα, τα οποία εστι-
άζουν στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του ανθρώπου. Τα μοντέ-
λα αυτά στοχεύουν στο να αναπτύξουν οι μανθάνοντες δεξιότητες αυ-
τό-κατανόησης, αυτοεκτίμησης, αυτονόμησης και αυτοπραγμάτωσης. 
Κύριοι εκπρόσωποι αυτών των μοντέλων διδασκαλίας θεωρούνται: ο 
Rogers (1961· 1969· 1971· 1981· 1982) και ο Maslow (1962).
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• Των συμπεριφοριστικών μοντέλων, τα οποία επιχειρούν την τροποποί-
ηση της συμπεριφοράς του ατόμου προς επιθυμητές πράξεις, βάσει 
της θετικής ενίσχυσης που λαμβάνει. Οι βασικοί στόχοι των συμπε-
ριφορικών μοντέλων διδασκαλίας είναι να επιτευχθεί από τους μαν-
θάνοντες η διαχείριση της συμπεριφοράς τους, μέσω της εκμάθησης 
νέων μοτίβων συμπεριφοράς, της διαχείρισης φοβικών ή άλλων δυ-
σλειτουργικών συμπεριφορών και η απόκτηση δεξιοτήτων αυτοέλεγ-
χου και αυτό-διαχείρισης. Κύριοι εκπρόσωποι των μοντέλων αυτών 
θεωρούνται ο Bandura (1991· 1999), ο Skinner (1957· 1968· 1971· 
1998) και ο Bloom (1971· 1981· 1984). Οι ερευνητικές δυνατότητες 
των μοντέλων αυτών δομήθηκαν στη βάση ειδικών υπολογιστικών 
προγραμμάτων, τα οποία καταγράφουν διαφορές στη συμπεριφορά 
τόσο ως προς τους γενικούς στόχους όσο και τους ειδικούς σκοπούς 
της διδασκαλίας (Goleman, 1998). 

Τα «μοντέλα διδασκαλίας», επίσης, έχουν ταξινομηθεί στις ακόλουθες τέσ-
σερις κατηγορίες, με βάση το θεωρητικό τους υπόβαθρο (Bezemer & Mavers, 
2011: 191-206):

• Τα μοντέλα, τα οποία έχουν ως επίκεντρο της διδασκαλίας τα περιεχό-
μενα μάθησης και στοχεύουν στη μετάδοση γνώσεων, χωρίς να δίνουν 
ιδιαίτερη βαρύτητα στις ψυχολογικές προϋποθέσεις των μαθητών και 
στις κοινωνικές τους ανάγκες. Η κατηγορία των μοντέλων αυτών δίνει 
έμφαση στην «ακαδημαϊκότητα».

• Τα μοντέλα, που δίνουν έμφαση σε εκείνες τις πληροφορίες, που στο-
χεύουν στην εξυπηρέτηση των αναγκών του κοινωνικού συνόλου. Συ-
νεπώς, η έμφαση των μοντέλων αυτών δίνεται στην «κοινωνική απο-
τελεσματικότητα».

• Τα μοντέλα, τα οποία εστιάζουν στις θεωρίες μάθησης και εξυπηρετούν 
τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μανθανόντων. Η έμφαση των μο-
ντέλων αυτών είναι η «μαθητοκεντρικότητα».

• Τα μοντέλα, που στοχεύουν στην «κοινωνική αναδόμηση», ώστε να 
αποκατασταθούν οι ατέλειες της κοινωνίας.

Μια, επίσης, σημαντική κατηγορία «μοντέλων διδασκαλίας» είναι τα «μοντέ-
λα ευρετικής διδασκαλίας», τα οποία συνδέονται με μεθόδους λύσης προβλημά-
των μάθησης και ενδυνάμωση των μνημονικών πλαισίων αναφοράς πληροφοριών 
(Wittrock, 1990). Τα «μοντέλα ευρετικής διδασκαλίας» εξηγούν μερικά από τα 
πολλαπλά αποτελέσματα της διδασκαλίας, που εκτείνονται πέρα από τη μάθηση 
απλών γνωστικών στοιχείων και συμπεριλαμβάνουν θέματα αναφορικά με την 
ίδια τη μαθησιακή διαδικασία (learning how to learn), τη λύση προβλημάτων, 
την ανάπτυξη και χρήση στρατηγικών διδακτικών σχεδίων (Wittrock, 1990).
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Επισημαίνεται ότι το «μοντέλο διδασκαλίας» είναι ο τρόπος με τον οποίο 
διεξάγεται η διδασκαλία, που βασίζεται σε συγκεκριμένη θεωρία μάθησης και 
έχει τα δικά του ιδιαίτερα χαρακτηριστικά. Ακολούθως, η «στρατηγική διδα-
σκαλίας» είναι ο σχεδιασμός των ενεργειών του διδάσκοντος πριν, κατά τη δι-
άρκεια και μετά το πέρας της διδασκαλίας, ώστε να επιτευχθούν οι διδακτικοί 
στόχοι, που τέθηκαν αρχικά, καθώς και να υπάρξουν και τα ανάλογα μαθησι-
ακά αποτελέσματα (Eggen & Kauchak, 2012). Συνεπώς, η έννοια «μοντέλο 
διδασκαλίας» είναι δυνατόν να εκληφθεί ως ο τρόπος με τον οποίο διεξάγεται 
η διδασκαλία, ενώ η έννοια «στρατηγική διδασκαλίας» ως η τέχνη του σχε-
διασμού της διδασκαλίας (Joyce, Weil & Calhoun, 2000· Σαλβαρά & Σαλβα-
ράς, 2011). Συνδυαστικά με τα ανωτέρω επισημαίνεται ότι η «μέθοδος» είναι 
μια διδακτική επιλογή του διδάσκοντος, που αποτελεί μέρος των εντασσόμε-
νων ενεργειών του στρατηγικού σχεδιασμού της διδασκαλίας και, ταυτόχρο-
να, αποτελεί έκφραση του τρόπου διδασκαλίας, ως μέσο του λειτουργούντος 
μοντέλου διδασκαλίας, που κινητοποιεί τη διδασκαλία. Ως εκ τούτου, διακριτή 
σχέση της «μεθόδου» με τη «στρατηγική διδασκαλίας» και το «μοντέλο διδα-
σκαλίας» φαίνεται μάλλον άτοπη.

Η «στρατηγική διδασκαλίας» ενέχει τον χαρακτήρα της συγκροτημένης 
συν-ακολουθίας αλληλο-εποικοδομούμενων διδακτικο-μαθησιακών δραστη-
ριοτήτων, που αποτελεί μια σκόπιμη διδακτική παρέμβαση για την επίτευξη 
εξειδικευμένων διδακτικών στόχων. Η στρατηγική διδασκαλίας σχετίζεται με 
την αλληλεπίδραση και επικοινωνία μεταξύ των συμμετεχόντων μελών της δι-
δακτικής διαδικασίας (Brooks & Brooks, 2003· Sovik, 2004: 144-157). 

Αναλυτικότερα επισημαίνεται ότι ο όρος «στρατηγική διδασκαλίας» εισή-
χθη στη διδακτική βιβλιογραφία από την Hilda Taba το 1966 στο έργο της «A 
Teacher’s Handbook to Elementary Social Studies. An Inductive Approach». 
Διαχρονικά δόθηκαν διάφοροι ορισμοί για την έννοια της «στρατηγικής δι-
δασκαλίας», μέσω των οποίων αναδεικνύονται τα βασικότερα κοινά στοιχεία 
τους, εκ των οποίων μπορεί να ειπωθεί ότι: «Η «στρατηγική διδασκαλίας» ανα-
φέρεται σε ενέργειες που αφορούν τη διδασκαλία σε όλες τις φάσεις της, πριν και 
μετά την υλοποίησή της στην τάξη. Οι ενέργειες αυτές αποτελούν προϊόν προ-
γραμματισμού (Orlich, Harder, Callahan, Trevisan & Brown, 2010) και έχουν 
συγκεκριμένη αλληλουχία και συνδέονται μεταξύ τους (Ματσαγγούρας, 2007) 
και βασίζονται σε συγκεκριμένες επιλεγείσες διδακτικές αρχές». 

Αντιστοίχως διαμορφώθηκαν οι ακόλουθες κύριες ταξινομίες των «στρα-
τηγικών διδασκαλίας»:

(α) «Στρατηγικές διδασκαλίας» οι οποίες προκύπτουν από τις θεωρίες μά-
θησης: Τέτοιες είναι οι στρατηγικές παρουσίασης οι οποίες βασίζονται στη 
συμπεριφοριστική θεώρηση της μάθησης, οι στρατηγικές ανακάλυψης και οι 
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στρατηγικές διερεύνησης οι οποίες βασίζονται στην κονστρουκτιβιστική θεώ-
ρηση της μάθησης, καθώς και οι στρατηγικές συνεργατικής μάθησης βασισμέ-
νες στην κοινωνικοπολιτισμική θεώρηση (Akdeniz, 2016).

(β) «Στρατηγικές διδασκαλίας» οι οποίες βασίζονται στην ταξινομία του 
Bloom και αφορούν κάθε στάδιο της στοχοθέτησης που θέτει η διδασκαλία 
(Anderson & Krathohl, 2001).

Η θεμελίωση, επίσης, της «στρατηγικής διδασκαλίας» διέπεται από τις εξής 
αρχές: α) Το περιεχόμενο και η οργάνωση της γνώσης διαμορφώνεται από την 
κοινωνικά προσδιορισμένη συνείδηση των συμμετεχόντων μελών της διδακτι-
κής διαδικασίας. β) Η γνώση καθίσταται προσωπικό απόκτημα των μανθανό-
ντων μέσα από τη συσχέτιση των νέων στοιχείων με τα εννοιολογικά σχήματα 
της προϋπάρχουσας γνώσης. Αποτέλεσμα αυτής της αλληλο-συσχέτισης είναι η 
αναδιοργάνωση των αρχικών εννοιολογικών σχημάτων (Brooks & Brooks, 2003). 

Γενικά, διαπιστώνεται ότι εμφανίζεται ένα εύρος «στρατηγικών διδασκα-
λίας» και αυτό οφείλεται: α) Στις διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις, που 
αξιοποιούνται κατά τη θεμελίωση μιας στρατηγικής διδασκαλίας. β) Στο εύρος 
των διδακτικών και μαθησιακών επιδιώξεων. γ) Στο πλήθος των διδακτικών 
αντικειμένων (Sovik, 2004: 144-157). 

Οι συνήθεις κατηγορίες, στις οποίες ταξινομούνται οι στρατηγικές διδα-
σκαλίας είναι οι ακόλουθες τέσσερις (4) κατηγορίες:

 9 Στρατηγικές διδασκαλίας της δηλωτικής γνώσης
Πρόκειται για στρατηγικές διδασκαλίας γνωστικού χαρακτήρα, που ως δο-

μικά τους στοιχεία ενέχουν γνωστικές δεξιότητες. Είδη στρατηγικών διδασκα-
λίας, που ανήκουν στην κατηγορία αυτή είναι: η επαγωγικο-υποθετική στρα-
τηγική για τη διδασκαλία εννοιών, η απαγωγική στρατηγική, για τη διδασκα-
λία εννοιών και γενικεύσεων, η στρατηγική της κατευθυνόμενης διερεύνησης 
(Tamir, 1995).

 9 Στρατηγικές διδασκαλίας διαδικαστικής γνώσης
Οι στρατηγικές αυτές δίνουν έμφαση στον διδάσκοντα και στην αποτελε-

σματικότητα του διδακτικού έργου, όπως αυτό ανταποκρίνεται στο επίπεδο 
των ακαδημαϊκών επιδόσεων των μανθανόντων. Στο πλαίσιο των στρατηγικών 
αυτών αποτελεσματικός θεωρείται ο διδάσκων, ο οποίος έχει τα ακόλουθα χα-
ρακτηριστικά: -Έχει σαφή ακαδημαϊκό προσανατολισμό και υψηλές μαθησι-
ακές προσδοκίες από τους μανθάνοντες. -Προσφέρει σταδιακά και άμεσα το 
περιεχόμενο της διδασκαλίας. -Δίνει ευκαιρίες κατευθυνόμενης και ημικατευ-
θυνόμενης εξάσκησης. -Εξασφαλίζει την ενεργητική συμμετοχή των μανθα-
νόντων στη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία. -Προσφέρει στους μανθά-
νοντες άμεση ανατροφοδότηση γνωσιακής φύσης. -Διαμορφώνει ένα επαρκές 
περιβάλλον μάθησης (Nuthal, 1995).
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 9 Στρατηγικές διδασκαλίας κοινωνικο-πολιτικών στάσεων και δεξιοτήτων
Οι στρατηγικές αυτές αφορμούν από τη συστηματική προσπάθεια να ξε-

περαστεί η αντιπαράθεση της ακαδημαϊκής μάθησης με την ηθική και συναι-
σθηματική ανάπτυξη και τον ατομοκεντρικό προσανατολισμό του σχολείου 
στον κοινωνικοκεντρισμό. Απώτερος σκοπός τίθεται ο αυτόνομος και κριτικά 
σκεπτόμενος μανθάνων, ο οποίος να είναι σε θέση να ελέγχει κριτικά πληρο-
φορίες, πεποιθήσεις, στάσεις και πράξεις τόσο τις δικές του όσο και των άλ-
λων, να αντιλαμβάνεται και να διαχειρίζεται την ουσία των διαφορών και των 
συγκρούσεων και να αναζητά αλλά και να διαπραγματεύεται λύσεις για θεω-
ρητικά αλλά και πρακτικά ζητήματα και προβλήματα. Στη βάση αυτή η γνώση 
και η συμπεριφορά προσδιορίζονται και επαναπροσδιορίζονται ανάλογα με τη 
κοινωνική πλαισίωση (Tamir, 1995). 

 9 Στρατηγικές διερευνητικής σκέψης
Πρόκειται για τις στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων, προτείνοντας ποι-

κίλους τρόπους για τον σκοπό αυτό. Αξιοποιώντας τις στρατηγικές αυτές ο 
μανθάνων κάνει υπέρβαση των δεδομένων του και προβαίνει στην παραγωγή 
νέων στοιχείων (Tamir, 1995· Nuthal, 1995).

 Γενικότερα, η «στρατηγική διδασκαλίας» ενεργοποιεί και θέτει σε κί-
νηση κάθε επιμέρους παράγοντα της διδακτικής διαδικασίας.

4. Πρόταση εννοιολόγησης των διδακτικών όρων «μοντέλο διδασκαλί-
ας» και «στρατηγική διδασκαλίας»

Με βάση τα ανωτέρω, ενώ η «στρατηγική διδασκαλίας» έχει μόνο διδακτι-
κή διάσταση, το «μοντέλο διδασκαλίας» έχει πέρα από τη διδακτική διάστα-
ση και την επιστημολογική και αξιολογική διάσταση. Συνεπώς, η έννοια της 
«στρατηγικής διδασκαλίας» είναι μερικότερη έννοια της έννοιας «μοντέλου 
διδασκαλίας». Γενικά, η «στρατηγική διδασκαλίας» αναφέρεται σε μεθοδο-
λογικές λεπτομέρειες της διδακτικής πράξης, ενώ το «μοντέλο διδασκαλίας» 
παρουσιάζει σχηματικά τη δομή της διδακτικής πράξης, στο πλαίσιο της οποί-
ας εμπεριέχεται η «στρατηγική διδασκαλίας». 
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Ως εκ τούτου, φαίνεται να διαμορφώνεται η τάση να καθίσταται επικρατέ-
στερος ο όρος «μοντέλο διδασκαλίας», με βάση τα ακόλουθα κριτήρια: 

Α) Το «μοντέλο διδασκαλίας» απευθύνεται στην οργανωτική δόμηση και 
λειτουργία της διδασκαλίας.

Β) Το «μοντέλο διδασκαλίας» δε διδάσκει, ώστε να είναι «διδακτικό», αλλά 
διαμορφώνει τη λειτουργική εξέλιξη της διδασκαλίας, διά της οποίας κλιμα-
κώνεται μεταβατικά η πορεία προς τη μάθηση.

Γ) Κάθε «μοντέλο διδασκαλίας» βασίζεται σε συγκεκριμένη θεωρία μάθη-
σης. Συνεπώς, κάθε «μοντέλο διδασκαλίας» διαφοροποιείται από τα υπόλοιπα 
«μοντέλα διδασκαλίας», ως προς τη δομή και τη διάρθρωση του περιεχομένου 
του και του προσανατολισμού του.
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Abstract

This article seeks to delineate the senses of “model of teaching” and “teaching 
strategy” and to determine the relationship between them and the regularity 
of their coexistence. Trying to formulate definitions also carries a serious risk 
of error. The literature review shows that the senses of “model of teaching” 
and “teaching strategy” alternate and are often presented as identical. Rarely 
used with different conceptual content. Usually, however, these two senses 
are confused, without being clear either of their possible tautology or of their 
difference. That is why this article attempts to redefine the two reference senses 
with an interpretive method and to formulate more precisely their structural 
semantic content. The main aim of the article is teacher, but also for everyone 
involved in Didactic, to understand precisely the meaning of the senses “model 
of teaching” and “teaching strategy”, given that in the relevant literature the 
terms of Didactic generally do not formulate and do not they accurately capture 
their basic conceptual definition, resulting in conceptual confusion, if not 
semantic distortions.

Key-words: definition, teaching, model, strategy
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Ανασκοπώντας τον λόγο για τον επαγγελματισμό 
των εκπαιδευτικών

Βασιλική Φωτοπούλου, Αμαλία Α. Υφαντή

Εισαγωγή

Το έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον για τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών 
αποτυπώνεται μέσα από την εκτεταμένη βιβλιογραφία, που αφορά στα εκπαι-
δευτικά ζητήματα και πραγματεύεται την εν λόγω έννοια (βλ. π.χ.: Hargreaves, 
2000· Sachs, 2001· Day, 2001· 2002· Hilferty, 2008· Day & Smethem, 2009· 
Evans, 2011· Ifanti & Fotopoulou, 2011· Goodwin, 2021· Menter & Flores, 
2021· Tatoo, 2021· Perryman et al., 2022· Arneback et al., 2023). 

Στην ανάδειξη της σημαντικότητας του επαγγελματισμού συνεισφέρουν οι 
ποικίλες και εκτεταμένες αλλαγές που συντελούνται σε οικονομικό και κοι-
νωνικό επίπεδο και επηρεάζουν άμεσα τον/την εκπαιδευτικό και το έργο του/
της και οι οποίες εντοπίζονται σε αρκετές χώρες, παραμερίζοντας τις όποιες 
ιδιαιτερότητες. Η ραγδαία εξάπλωση των νέων τεχνολογιών, οι νέες μορφές 
της οικογένειας, η εμπλοκή των γονέων και άλλων φορέων στα εκπαιδευτικά 
ζητήματα αποτελούν μερικές από τις σύγχρονες προκλήσεις, που συνδέονται 
αναπόφευκτα με το έργο του/της εκπαιδευτικού.

Παράλληλα, οι αλλαγές που συμβαίνουν στο πολιτικό πεδίο φαίνεται ότι 
έχουν επηρεάσει, από καιρό, τον επαγγελματισμό του/της εκπαιδευτικού 
(Swann et al., 2010). Όπως επισημαίνεται, ειδικότερα, ο καταιγισμός των 
πολιτικών αλλαγών που προωθούνται σε διάφορες χώρες έχει ασκήσει επι-
δράσεις στον τρόπο που γίνεται αντιληπτή η έννοια του επαγγελματισμού των 
εκπαιδευτικών (Gray & Whitty, 2010). Στην κατάσταση αυτή προστίθεται και 
η επίσημη εκπαιδευτική πολιτική, που λειτουργεί συνήθως περιοριστικά σε 
ό,τι αφορά στον/στην εκπαιδευτικό και το έργο του/της, όπως συμβαίνει, για 
παράδειγμα, μέσα από τις λεπτομερείς περιγραφές των αναλυτικών προγραμ-
μάτων και τις κεντρικές κατευθύνσεις που δίδονται για τη διαδικασία της μά-
θησης στο σχολείο (Hargreaves, 2000· Day et al., 2007). Πέρα βέβαια από 
τους εκάστοτε περιορισμούς που εγείρονται, υπάρχει μια βασική παραδοχή 
που θεμελιώνεται στο γεγονός ότι οι κυβερνήσεις, μέσω των πολιτικών που 
αναπτύσσουν και των οδηγιών που δρομολογούν, έχουν τη δυνατότητα να 
διαμορφώνουν τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών (Evans, 2011· May-
er & Mills, 2020· Liu et al., 2021· Menter & Flores, 2021· Milner & Scholk-
mann, 2023).
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Οι εκπαιδευτικοί καλούνται πλέον να προσαρμοστούν και να λειτουργή-
σουν σε ένα νέο πλαίσιο, όπως αυτό διαμορφώνεται από τις σύγχρονες τά-
σεις, οι οποίες διακρίνονται από πολυδιάστατες αλλαγές που συντελούνται 
σε ποικίλα επίπεδα, συμπεριλαμβανομένου και του σχολικού, ενώ αποκτούν 
νέους, περισσότερο διευρυμένους ρόλους και αρμοδιότητες (Day et al., 2007· 
Darling-Hammond & Hyler, 2020· Menter & Flores, 2021). Η επιδίωξη των 
εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν ικανοποιητικά στα νέα δεδομένα επέδρα-
σε καταλυτικά στην ανάπτυξη της συνεργατικής διάστασης του επαγγελμα-
τισμού τους, η οποία εμπεριέχει την ιδέα της συμμετοχικότητας στο σχολικό 
πλαίσιο, σε αντίθεση με το στενό πλαίσιο της τάξης (Hargreaves, D., 1994· 
Hargreaves, Α., 2000).

Γίνεται φανερό πλέον ότι οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται στο επίκεντρο των 
αλλαγών και καλούνται να λειτουργήσουν ικανοποιητικά και με επάρκεια. 
Σημαντική παράμετρος στην κατανόηση και αντιμετώπιση των προκλήσεων 
αναδεικνύεται ο επαγγελματισμός τους. Προς τούτο, η έννοια του επαγγελματι-
σμού χρήζει συστηματικής διερεύνησης ως προς τα στοιχεία που τη συνθέτουν, 
καθώς είναι προσδιορισμένη και άμεσα εξαρτημένη από το εκάστοτε περιβάλ-
λον ανάδειξής της και λειτουργεί ανατροφοδοτικά για τους/τις εκπαιδευτικούς.

Η παρούσα μελέτη επικεντρώνεται στην αναζήτηση των χαρακτηριστικών 
και των γνωρισμάτων που συνθέτουν την οντολογική υπόσταση της έννοιας 
του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών διεθνώς, στη σύγχρονη εποχή. Ταυ-
τόχρονα, μέσα από την εννοιολογική αποτύπωση του επαγγελματισμού, επιδι-
ώκεται να αναδειχθεί ο τρόπος που η θεωρητική ανασκόπηση δύναται να εκ-
φραστεί με παραδείγματα βιωματικής προσέγγισης στο σχολικό πλαίσιο για 
τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών. 

Επαγγελματισμός: Εννοιολογική προσέγγιση

Η σπουδή του επαγγελματισμού ως έννοιας παραμένει μια ισχυρή πρόκληση 
στο ερευνητικό πεδίο των επιστημών της εκπαίδευσης, διότι έχει διερευνηθεί 
εν μέρει, ενώ υπάρχει ακόμη έλλειψη ισχυρής θεωρητικής θεμελίωσης καθώς 
και συναίνεσης μεταξύ των ερευνητών διεθνώς, με βάση τα ερευνητικά δεδο-
μένα (βλ. Evans, 2008· 2011· Tatto, 2021). Η απόπειρα εννοιολογικού προσ-
διορισμού του επαγγελματισμού είναι ιδιαίτερα πολύπλοκη και η εκτεταμέ-
νη συζήτηση για τον επαγγελματισμό αποκαλύπτει τη συνθετότητα του όρου 
(Camp et al., 2004· Menter & Flores, 2021· Karousiou et al., 2022· Keshmiri 
et al., 2023).

Σε διάφορες μελέτες έχει διαπιστωθεί ότι το κοινό γνώρισμα στους ορι-
σμούς για την έννοια του επαγγελματισμού είναι η μεταβαλλόμενη φύση της. 
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Κάθε μεταβολή της έννοιας επιβάλλει, όπως επισημαίνεται, ταυτόχρονη επι-
καιροποίηση του περιεχομένου της (Hanlon, 1998· Kennedy, 2007). Παράλλη-
λα, σχετική αδυναμία εντοπίζεται στη συνοπτική ή μονοδιάστατη παρουσίαση 
των παραγόντων και των γνωρισμάτων που προσδιορίζουν την εννοιολογική 
οντότητα του επαγγελματισμού (Hoyle, 1995· Hargreaves, 2000· Furlong et 
al., 2000· Hall & Schulz, 2003). 

Στην αποδελτίωση των δυσκολιών αναφορικά με την εννοιολογική διατύπω-
ση του επαγγελματισμού συγκαταλέγεται, επίσης, η ευκρίνεια της γλωσσικής 
διατύπωσης (Helsby, 1996· Lai & Lo, 2007). Στη συζήτηση για την προσέγγι-
ση της έννοιας του επαγγελματισμού υπεισέρχεται αναπόφευκτα η διάκριση 
των δύο αγγλικών όρων occupation και profession. Οι όροι αυτοί, αν και στην 
ελληνική γλώσσα αποδίδονται εξίσου με τη λέξη επάγγελμα, εντούτοις παρου-
σιάζουν αρκετές σημασιολογικές διαφοροποιήσεις, οι οποίες, αν και δε θα μας 
απασχολήσουν περαιτέρω, κρίνεται ωστόσο απαραίτητη η σχετική αναφορά. 

Ορισμένοι ερευνητές εστιάζουν στη διαρκώς μεταβαλλόμενη φύση του 
επαγγελματισμού και την άμεση εξάρτησή του από δύο παράγοντες, τον χώρο 
και τον χρόνο (βλ. π.χ.: Gleeson et al., 2005· Evetts, 2006· Lai & Lo, 2007· 
Whitty, 2008), ενώ ταυτόχρονα επισημαίνεται ότι πρόκειται και για μια κοι-
νωνικά προσδιορισμένη έννοια (socially constructed) (βλ. π.χ.: Helsby, 1995: 
320· Troman, 1996: 476· Gleeson et al., 2005: 445-446). Ο προσδιορισμός 
του επαγγελματισμού, με βάση τις παραπάνω θέσεις, τείνει πλέον να απομα-
κρύνεται από την προσέγγιση που τον αντιλαμβάνεται ως κάτι το απόλυτο ή 
το ιδεώδες (Evans, 2008).

Στην κοινωνικά προσδιορισμένη και, κατά συνέπεια, μεταβαλλόμενη φύση 
του επαγγελματισμού φαίνεται να συγκλίνουν ορισμένοι ερευνητές (βλ. π.χ.: 
Helsby, 1995· Hanlon, 1998· Evetts, 2006· Khizar et al., 2019). Με αφετηρία 
το αγγλικό εκπαιδευτικό πλαίσιο αναφοράς τους και δεδομένης της διαρκούς 
αλλαγής που διακρίνει τον προσδιορισμό της έννοιας, οι σχετικές επισημάνσεις 
συνοψίζονται στο ότι τίποτα δεν είναι απλό ή στατικό σχετικά με τον επαγγελ-
ματισμό, ο οποίος διαρκώς αλλάζει και επαναπροσδιορίζεται μέσα από ποικί-
λους τρόπους, σε διαφορετικές στιγμές και βάσει των διαφορετικών σκοπών 
που εξυπηρετεί (Helsby, 1999: 93).

Συνεπώς, με βάση την ανωτέρω διαπίστωση, η έννοια του επαγγελματισμού 
δεν έχει στατική και αμετάβλητη υπόσταση και ως εκ τούτου δεν μπορεί να πα-
ραμένει προσκολλημένη, όπως συνέβαινε στο παρελθόν, στη μονόδρομη ανα-
τροφοδότηση από τις επιστήμες της ιατρικής και της νομικής, που αποτελούσαν 
τα παραδοσιακά επαγγέλματα στον αγγλο-αμερικανικό χώρο και παρουσίαζαν 
διακριτά χαρακτηριστικά έναντι των υπολοίπων (Darling-Hammond, 1990· 
Menter & Flores, 2021). Οι κοινωνικές καταβολές του επαγγελματισμού αιτιο-
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λογούν το αυξημένο ερευνητικό ενδιαφέρον, θέτουν τις βάσεις για τον ορισμό 
της έννοιάς του και υπογραμμίζουν τις ιδιαίτερες και πολύπλοκες απαιτήσεις 
που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη στην εννοιολογική προσέγγιση του όρου.

Ορισμένοι ερευνητές αντιλαμβάνονται τον επαγγελματισμό μέσα από το 
πολιτικό πλαίσιο, κυρίως σε ό,τι αφορά στα θέματα άσκησης ελέγχου. Ειδικό-
τερα, στα μέσα της δεκαετίας του 1970, ο επαγγελματισμός διακρινόταν από 
ένα σύνολο στρατηγικών και ρητορικών, τις οποίες υιοθετούσαν τα μέλη που 
απάρτιζαν κάθε επαγγελματική ομάδα, με σκοπό διεκδικήσεις για τη βελτίωση 
του κύρους του επαγγέλματός τους, των χρηματικών απολαβών τους και των 
εργασιακών συνθηκών (Hoyle, 1974).

Όπως επισημαίνεται, επίσης, ο επαγγελματισμός γίνεται κατανοητός μέσα 
σε ένα πολιτικό πλαίσιο, όπου οι κριτικές αναλύσεις για αυτόν δεν αποβλέ-
πουν στο να αναδείξουν την υπάρχουσα ποιότητα του κάθε επαγγέλματος, 
αλλά, αντίθετα, επιδιώκουν να αναδείξουν την αξία των παρεχόμενων υπηρε-
σιών από τα άτομα του κάθε επαγγελματικού χώρου προς αυτούς που ασκούν 
την εξουσία (Ozga, 1995: 22). Αναφέρεται μάλιστα ότι ο επαγγελματισμός των 
εκπαιδευτικών είναι μια μορφή εργασιακού ελέγχου αυτών (Ozga, 1995: 35). 
Η θέση αυτή έχει αρκετές ομοιότητες με τη διατύπωση ότι ο επαγγελματισμός 
είναι μια κοινωνική κατασκευή που ορίζεται διοικητικά και το εργατικό δυνα-
μικό είναι ο φορέας των προσδοκιών της διοίκησης καθώς και του πλαισίου 
των καθηκόντων των εργαζομένων (Troman, 1996: 476).

Ο Day (1999: 13) ερμηνεύει τον επαγγελματισμό ως μια κοινή παραδοχή 
προτύπων (norms) που μπορούν να εφαρμοστούν, προκειμένου ο καθένας/η 
καθεμιά να είναι αλλά και να φέρεται ως επαγγελματίας εντός των πλαισίων 
στα οποία λειτουργεί. 

Λίγο αργότερα, και σε συνάφεια με τον ανωτέρω ορισμό, εντοπίζεται μια 
ιδιαίτερη προσέγγιση του επαγγελματισμού, ο οποίος δεν περιορίζεται απο-
κλειστικά σε ένα σύνολο δεξιοτήτων εντός ενός δεδομένου επαγγέλματος 
(Beaton, 2010).

Χαρακτηριστικά αναφέρεται: 
«Ο επαγγελματισμός δεν είναι μόνον ένα σύνολο δεξιοτήτων σε ένα συ-
γκεκριμένο επάγγελμα- είναι κάτι το απερίγραπτο που το άτομο απο-
πνέει με τον τρόπο, το ντύσιμο, την ομιλία και τα πρότυπα πρακτικής 
(standards of practice) που είναι ισχυρά: πρότυπα όπως η ειλικρίνεια, 
η δέουσα επιμέλεια, η επιμονή, η προθυμία να ακούει και να μαθαίνει, 
η δημιουργική σκέψη μέσα σε ένα πλαίσιο εκπαίδευσης και άλλες ιδιό-
τητες που οι περισσότεροι άνθρωποι θα είναι δύσκολο να περιγράψουν 
αλλά τις αναμένουν από τους επαγγελματίες με τους οποίους συνεργάζο-
νται» (Beaton, 2010: 5).
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Ο δυναμικός χαρακτήρας του επαγγελματισμού σε συνάρτηση με τις ποι-
κίλες παραμέτρους που ασκούν επιρροή υπογραμμίζει και αναδεικνύει την 
πολυπλοκότητα, τη μεταβλητότητα και τον σύνθετο χαρακτήρα της έννοιας. 
Πρόκειται για μια έννοια πολυδιάστατη, που σημαίνει διαφορετικά πράγματα 
για διαφορετικά άτομα (Helsby, 1995· Khizar et al., 2019· Karousiou et al., 
2022· Boylan et. al., 2023). Ο επαγγελματισμός των εκπαιδευτικών στοιχειο-
θετεί, συνεπώς, την πολύπλοκη φύση του και επιβάλλει την ανάγκη για διαρκή 
εννοιολογικό επαναπροσδιορισμό και προσέγγιση (Menter & Flores, 2021). 
Στη συνέχεια, παρουσιάζονται οι ποικίλοι παράγοντες που παρεμβαίνουν και 
ασκούν επιρροή στον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών.

Επαγγελματισμός και εκπαιδευτικός

Στην προσπάθεια εννοιολογικού προσδιορισμού του επαγγελματισμού με ανα-
φορά στον/στην εκπαιδευτικό, ορισμένες ερμηνευτικές απόπειρες οριοθέτησης 
έχουν ως σημείο εκκίνησης την πίστη στην ικανότητα του ατόμου να ασκήσει 
επιρροή και να διαμορφώσει στάσεις και συμπεριφορές που σχετίζονται με το 
επάγγελμά του (Boyt at al., 2001: 322). Η θέση δηλαδή ότι ο εκπαιδευτικός 
μπορεί δυνητικά να διαδραματίσει κυρίαρχο ρόλο σε συνδυασμό με την κοι-
νωνική διάσταση του επαγγελματισμού έχει ήδη αναφερθεί (Helsby, 1995). 

Με δεδομένο λοιπόν ότι η έννοια του επαγγελματισμού αποτελεί κοινωνι-
κή κατασκευή και επομένως μεταβάλλεται διαρκώς, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται 
να έχουν τη δυνατότητα να παρεμβαίνουν στη δυναμική αυτής της κοινωνι-
κά προσδιορισμένης κατασκευής με την αποδοχή ή την απόρριψη εξωτερικού 
ελέγχου καθώς και με την ενεργό συμμετοχή τους ή όχι ως προς την αυτονο-
μία τους (Helsby, 1995: 320).

Άλλωστε, ο επαγγελματισμός των εκπαιδευτικών συνδέεται με τις εκάστο-
τε εκπαιδευτικές πολιτικές, σύμφωνα με τις οποίες επιδιώκεται να τεθούν σε 
εφαρμογή αλλαγές (Sachs, 2016). Αν ο σκοπός των εκάστοτε προωθούμενων 
αλλαγών εστιάζει στη βελτίωση της εκπαίδευσης, τουλάχιστον ως προς τη ρη-
τορική του, οι αλλαγές αυτές αναμένεται να γίνονται με τη σύμπραξη και την 
ενεργό συμμετοχή των εκπαιδευτικών, προκειμένου να ευοδωθούν. Όπως έχει 
υπογραμμισθεί, εξάλλου, κάθε προσπάθεια για αλλαγή είναι καταδικασμένη σε 
αποτυχία, στην περίπτωση που το κοινωνικό πλαίσιο δεν παρέχει την κατάλλη-
λη και συνεχή ενθάρρυνση, την υποστήριξη και τους πόρους που απαιτούνται 
(Day, 2002· Campbell, 2003). Κεντρική θέση, λοιπόν, σε κάθε προσπάθεια που 
αποβλέπει σε συμμετοχή, ενθάρρυνση και υλοποίηση των αλλαγών στο εκπαι-
δευτικό πλαίσιο κατέχει ο/η εκπαιδευτικός και ως εκ τούτου κρίνεται εκ προ-
οιμίου απαραίτητη η παρουσία του/της και η ενεργός συμμετοχή του/της στη 
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λήψη σχετικών αποφάσεων που αφορούν στο έργο και τη λειτουργία του/της.
Σημαντικό ρόλο στη σύνθεση αλλά και την περιγραφή του επαγγελματισμού 

των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με τους Furlong et al. (2000), Furlong (2001), 
φαίνεται να διαδραματίζουν τρεις αλληλεξαρτώμενες διαστάσεις, οι εξής: 

i) Η πρώτη διάσταση αφορά στην επαγγελματική γνώση και αναφέρεται σε 
ένα σύστημα γνώσης, που αξιοποιείται στη διδασκαλία και τη μάθηση. 

ii) Η δεύτερη διάσταση εστιάζει στην υπεύθυνη στάση και τη δύναμη που 
έχει ο/η εκπαιδευτικός για τη βελτίωση και την πρόοδο των μαθητών/τριών. 

iii) Η τρίτη διάσταση υπογραμμίζει την αυτονομία των εκπαιδευτικών, 
μέσω της οποίας αποκτούν την ευχέρεια της οργάνωσης της εργασίας τους. 

Η συλλογιστική της αλληλεξάρτησης των προαναφερθέντων τριών δια-
στάσεων έχει ως αφετηρία το δεδομένο ότι οι πολύπλοκες και μη προβλέψι-
μες καταστάσεις που καλούνται να αντιμετωπίσουν οι εκπαιδευτικοί απαιτούν 
εξειδικευμένες γνώσεις, ενώ ταυτόχρονα η αυτονομία τίθεται ως απαραίτητη 
προϋπόθεση. Η αυτονομία παρέχει τη δυνατότητα εφαρμογής των αποφάσε-
ών τους και συνδέεται στενά με την υπευθυνότητά τους καθώς η σύμπραξη 
της αυτονομίας με την υπευθυνότητα συνιστούν βασικές προϋποθέσεις για την 
ανάπτυξη των επαγγελματικών αξιών (Furlong, 2001: 5). 

Η αυτονομία των εκπαιδευτικών, ειδικότερα, είναι ένα ζήτημα που έχει 
προσελκύσει το ερευνητικό ενδιαφέρον, καθώς έχει άμεση συσχέτιση με τον 
επαγγελματισμό τους (Barton et al., 1994· Hargreaves, A., 1994· 2000· Helsby, 
1995· Webb et al., 2004· Kong, 2020). Σύμφωνα με τον D. Hargreaves (1994), 
η επαγγελματική αυτονομία (professional autonomy) υποδηλώνει το ατομικι-
στικό πνεύμα που επικρατούσε σε προηγούμενες δεκαετίες, όπου οι εκπαιδευ-
τικοί δίδασκαν συνήθως απομονωμένοι στις τάξεις τους και συχνά εκδήλωναν 
απροθυμία και αρνητική στάση σε τυχόν προσπάθειες εμπλοκής τους σε συ-
ζητήσεις επαγγελματικών θεμάτων που τους απασχολούσαν, υπό το φόβο ότι 
μια τέτοια ενέργεια θα σχημάτιζε την εντύπωση αδυναμίας και ανεπάρκειας 
στην επιτέλεση των επαγγελματικών τους καθηκόντων. Η υιοθέτηση μιας τέ-
τοιας συμπεριφοράς λειτουργούσε αποτρεπτικά προς κάθε κατεύθυνση που 
έτεινε προς τον προγραμματισμό ενεργειών και αφορούσε είτε στο σχολείο 
ως σύνολο είτε στην ενίσχυση των θέσεων των εκπαιδευτικών (Acker, 1987).

Ακόμη προγενέστερα, κατά το χρονικό διάστημα από τη δεκαετία του 1950 
έως και τα μέσα της δεκαετίας του 1970, οι εκπαιδευτικοί -κυρίως στην Αγ-
γλία- γνώρισαν αξιοσημείωτη και ουσιαστική αυτονομία (Whitty, 2008). Εί-
χαν την απόλυτη ελευθερία επιλογής σχετικά με το τι θα δίδασκαν αλλά και το 
πώς θα το δίδασκαν, ενώ είχαν και έναν βαθμό ευθύνης για την ανάπτυξη και 
την ανανέωση των προγραμμάτων σπουδών στα σχολεία τους. Ωστόσο, πρέπει 
να αναφερθεί εδώ μία σημαντική παρατήρηση: η ελευθερία και ο έλεγχος που 
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είχαν οι εκπαιδευτικοί περιοριζόταν στα στενά όρια της τάξης, καθώς είχαν 
περιορισμένη δικαιοδοσία και έλεγχο σε θέματα που αφορούσαν στη διαχεί-
ριση του σχολείου και κατ’ επέκταση στο πλαίσιο μέσα στο οποίο εργάζονταν 
(Hoyle, 1974). Η ελεγχόμενη και περιορισμένη ελευθερία των εκπαιδευτικών 
γινόταν περισσότερο φανερή στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, στο αγγλικό κυ-
ρίως εκπαιδευτικό σύστημα, όπου εκδηλωνόταν έντονο ενδιαφέρον προς τους 
ικανούς μαθητές, οι οποίοι αναδεικνύονταν μέσω ενός εξεταστικού συστήματος 
που επικύρωνε την πιστοποίηση της γνώσης. Μέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον, 
η αυτονομία των εκπαιδευτικών συρρικνωνόταν ολοένα και περισσότερο κα-
θώς το αναλυτικό πρόγραμμα παρέμενε αυστηρά ταξινομημένο περιορίζοντας 
την ευελιξία κινήσεων των εκπαιδευτικών (Bernstein, 1991). 

Σε μία προσπάθεια κατανόησης των περιορισμών της αυτονομίας των εκπαι-
δευτικών στην Αγγλία, αξίζει να επικαλεστούμε τους Whitty, Power & Halpin 
(1998: 65), οι οποίοι επεσήμαναν ότι υφίσταται διαμάχη μεταξύ των εμπλεκο-
μένων γονέων και άλλων φορέων που ασχολούνται με τα εκπαιδευτικά θέματα. 
Οι ανωτέρω καταστάσεις διαμόρφωναν ένα περιοριστικό πλαίσιο όσον αφορά 
στην αυτονομία των εκπαιδευτικών, οι οποίοι πλέον λειτουργούσαν μέσα σε 
ένα σύστημα που επιβράβευε τη συμμόρφωση με τις κρατικές κατευθύνσεις. 

Σε παγκόσμια κλίμακα, οι εκπαιδευτικοί βιώνουν, επίσης, αντίστοιχες κα-
ταστάσεις, όπου το κράτος παρεμβαίνει στη διαμόρφωση των αναλυτικών 
προγραμμάτων, στις εισιτήριες εξετάσεις και στα κριτήρια αξιολόγησης της 
ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στα σχολεία (Menter & Flores, 2021). 
Συνέπεια όλων αυτών είναι ο αρνητικός αντίκτυπος στην αυτονομία των εκ-
παιδευτικών με περαιτέρω επιπτώσεις στην προσωπική και την επαγγελματι-
κή τους ταυτότητα (Day, 2002· Goodwin, 2021· Liu et al., 2021· Menter & 
Flores, 2021· Tatto, 2021). 

Ήδη στις αρχές της δεκαετίας του 1990, η έννοια της επαγγελματικής αυ-
τονομίας διευρύνεται περιλαμβάνοντας την έννοια της συνεργασίας (collabo-
ration) (Little, 1990· Hargreaves, 1994) και του συνεργατικού επαγγελματισμού 
(collaborative professionalism) (Whitty, 2008). Η έννοια της συνεργασίας αρ-
χίζει να αποκτά περισσότερο διευρυμένο χαρακτήρα περιλαμβάνοντας τους/
τις μαθητές/τριες, τους γονείς καθώς και όσους έχουν οποιαδήποτε εμπλοκή 
στα εκπαιδευτικά ζητήματα (Webb et al., 2004· Whitty, 2008). Η συμμετοχή 
μάλιστα των γονέων γίνεται ακόμα περισσότερο αποδεκτή, καθώς τους ανα-
γνωρίζεται το δικαίωμα να ασκούν συμπληρωματικό εκπαιδευτικό ρόλο (Webb 
et al., 2004). Ο συνεργατικός επαγγελματισμός δεν εξαντλείται αποκλειστι-
κά στη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, αλλά επιπλέον ενσωματώνει 
νέες συσχετίσεις με τους/τις μαθητές/τριες, τους γονείς, τους οργανισμούς και 
όσους/όσες σχετίζονται με την εκπαιδευτική διαδικασία (Webb et al., 2004· 
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Darling-Hammond & Hyler, 2020· Addi-Raccah & Grinshtain, 2021). Σε ένα 
τέτοιο πλαίσιο, λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να αναπτύξουν συνεργασίες 
με ένα ευρύ φάσμα ομάδων (Webb et al., 2004· Kolleck et al., 2021).

Σύμφωνα με τον A. Hargreaves (1994), η συνεργασία συνιστά κυρίαρχο 
γνώρισμα της μεταμοντέρνας περιόδου. Τονίζεται μάλιστα ότι είναι αδιαμφι-
σβήτητα αναγνωρισμένη και τεκμηριωμένη η σημαντικότητά της και τα οφέλη 
που προκύπτουν από τη δικτύωση των ατόμων στο πλαίσιο της συνεργασίας 
τους (Day, 2001). Η δύναμη της συνεργασίας αναγνωρίστηκε για την ουσια-
στική συμβολή της στις διαρκώς μεταβαλλόμενες απαιτήσεις της σύγχρονης 
κοινωνίας, όπου, όπως επισημαίνεται, «[…] οι δυσκολίες που παρουσιάζονται 
είναι απρόβλεπτες, οι προτεινόμενες λύσεις είναι ασαφείς, ενώ οι απαιτήσεις 
και οι προσδοκίες τείνουν να εμφανίζονται οξυμένες και με μεγαλύτερη ένταση» 
(Hargreaves, A., 1994: 245). Στο εργασιακό πλαίσιο των εκπαιδευτικών, όπου 
καθημερινά καλούνται να αντιμετωπίσουν ποικίλες δυσκολίες, η συνεργασία 
προτείνεται ως μια πρακτική υπέρβασης των δυσκολιών αυτών.

Η ιδέα, ωστόσο, της συνεργασίας μεταξύ διαφορετικών επαγγελματικών 
ομάδων κατά τη νέα χιλιετία ξεσήκωσε κύμα αντιδράσεων στο αγγλικό -κυ-
ρίως- εκπαιδευτικό σύστημα από τη μεριά των εκπαιδευτικών, που αντιμετώ-
πιζαν με επιφύλαξη και δυσπιστία τα αποτελέσματα μιας τέτοιας διευρυμένης 
μορφής συνεργασίας (Adams & Tulasiewicz, 1995· Furlong, 2005). Στις επι-
φυλάξεις αυτές των εκπαιδευτικών προστέθηκαν και άλλες κριτικές, σύμφω-
να με τις οποίες οι εκπαιδευτικοί έχαναν τον επαγγελματικό τους προσανατο-
λισμό και υπήρχε η ανησυχία ότι θα οδηγούνταν στον απο-επαγγελματισμό 
τους (Adams & Tulasiewicz, 1995· Furlong, 2005). Όπως όμως επισημαίνεται 
από τον Whitty (2008: 42), τα ανωτέρω δεδομένα δε συνιστούσαν απαραίτη-
τα ένα πλαίσιο απο-επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών, αλλά θα μπορούσαν 
να λειτουργήσουν ως μια προσπάθεια και ευκαιρία επαν-επαγγελματοποίησης 
(re-professionalisation), δηλαδή να συντελέσουν στην «κατασκευή» ενός δια-
φορετικού τύπου επαγγελματισμού, ο οποίος ενδεχομένως να ανταποκρίνεται 
καλύτερα στις τρέχουσες απαιτήσεις και ανάγκες. 

Ο συνεργατικός επαγγελματισμός αναδύθηκε ως απόρροια των αλλαγών 
και κυρίως των εκπαιδευτικών αλλαγών, που επεδίωκαν τη συμμετοχή γονέων 
και άλλων φορέων, η συνεισφορά των οποίων θα συντελούσε στην επιτυχία 
του σχολικού συστήματος. Η ανάπτυξη, ωστόσο, τέτοιων ενεργειών προϋπο-
θέτει για όλες τις επαγγελματικές ομάδες που εμπλέκονται στα εκπαιδευτικά 
ζητήματα να προβούν σε αλλαγή στοιχείων, που σχετίζονται με την κουλτούρα 
και τη νοοτροπία. Επιπροσθέτως, εντοπίζονται εκφράσεις αμφισβήτησης ή/και 
άρνησης εκ μέρους των εκπαιδευτικών για τα προσδοκώμενα αποτελέσματα 
που θα προκύψουν μέσα από μια τέτοια ενέργεια (Adams, 2005). Αναζητεί-
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ται, λοιπόν, μέσα από τον συνεργατικό επαγγελματισμό, να αναδυθεί μια νέα 
μορφή επαγγελματισμού, όπου να επιδιώκεται να τεθούν σε νέες βάσεις και 
περισσότερο ισότιμες οι επαγγελματικές σχέσεις των εκπαιδευτικών με τους 
υπόλοιπους εμπλεκόμενους. Το νέο αυτό σχήμα ονομάστηκε δημοκρατικός 
επαγγελματισμός (democratic professionalism) (Whitty, 2002: 44).

Ο δημοκρατικός επαγγελματισμός παρουσιάζει αρκετά σημεία ταύτισης με 
τον συνεργατικό επαγγελματισμό, με το επιπρόσθετο βέβαια γνώρισμα ότι δεν 
επιδιώκει μόνον την εδραίωση και τη σύσφιξη των επαγγελματικών σχέσεων 
αλλά, επιπλέον, αποβλέπει στην ενεργό συμμετοχή ατόμων ή ομάδων που δε-
σμεύονται για μια περισσότερο δίκαιη κοινωνία και δεν τους/τις είχε δοθεί η 
δυνατότητα να εκφράσουν τις θέσεις τους σχετικά με τη λήψη αποφάσεων στην 
εκπαίδευση (Apple, 1996· Gale & Densmore, 2003· Mayer & Mills, 2020). 
Με προσήλωση στη δημιουργία ενός εκπαιδευτικού συστήματος περισσότε-
ρο δημοκρατικού και κατ’ επέκταση στην επίτευξη μιας πιο ανοικτής κοινω-
νίας, η γενική ιδέα που περιβάλλει τον δημοκρατικό επαγγελματισμό αφορά 
στην ανάπτυξη συνεργασιών με γονείς, μαθητές/τριες καθώς και με άτομα που 
εντάσσονται στο ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο (Whitty, 2008). Ταυτόχρονα, η 
συμμετοχή όλων των εμπλεκομένων γίνεται πιο ενεργητική, καθώς λαμβάνε-
ται μέριμνα για τη διευκόλυνση και την επιδίωξη να ακουστούν οι απόψεις σε 
ζητήματα που αφορούν στη λήψη αποφάσεων στον κρίσιμο τομέα της εκπαί-
δευσης (Apple, 1996· Darling-Hammond & Hyler, 2020).

Ιδιαίτερη έμφαση, σε ό,τι αφορά στον δημοκρατικό επαγγελματισμό, δί-
νεται στη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών και όσων εμπλέκονται στα 
εκπαιδευτικά ζητήματα. Ο ρόλος και η ευθύνη των εκπαιδευτικών παύει να 
εξαντλείται στο πλαίσιο της σχολικής τάξης, καθώς πλέον περιλαμβάνει το 
σχολείο, τους/τις μαθητές/τριες, την ευρύτερη κοινωνία (Brennan, 1996). Οι 
εκπαιδευτικοί καλούνται να λειτουργήσουν ως ενεργοί επαγγελματίες (activist 
professional), να εργάζονται συνεργατικά, ακολουθώντας ορισμένες στρατη-
γικές, και να προβαίνουν στην ανάπτυξη δικτύων και συνεργασιών με άλλα 
άτομα, ομάδες και οργανισμούς (Sachs, 2003). Οι συνεργασίες που αναπτύσ-
σονται δεν είναι στατικές, αλλά μπορεί να υπόκεινται σε τροποποιήσεις και με-
τασχηματισμούς, σε συνάρτηση με τις απαιτήσεις που θα προκύπτουν (Sachs, 
2003). Ο συνεργατικός τρόπος εργασίας που προωθείται μεταξύ των εκπαιδευ-
τικών και άλλων φορέων και ατόμων διανοίγει τον δρόμο προς μία περισσό-
τερο περιεκτική μορφή επαγγελματισμού, όπου όλοι οι εμπλεκόμενοι μεταξύ 
τους κατανοούν τη φύση και τους περιορισμούς που αφορούν στην εργασία 
και στις προοπτικές καθενός, ενώ ταυτόχρονα λειτουργεί αποτρεπτικά για τον 
ατομικισμό και την εργασιακή απομόνωση αυτών (Sachs, 2001· Whitty, 2008). 

Σύμφωνα με τον Whitty (2008), ο συνεργατικός επαγγελματισμός, μαζί με 
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τον δημοκρατικό επαγγελματισμό, δυνητικά μπορούν να λειτουργήσουν ως 
προοδευτικά πρότυπα επαγγελματισμού χρήσιμα στο σχεδιασμό εκπαιδευτι-
κών αλλαγών. Ο δημοκρατικός επαγγελματισμός, όπως αλλού επισημαίνεται, 
προσφέρει τις απαραίτητες συνθήκες για τη δημιουργία νέων μορφών συνερ-
γασίας των εκπαιδευτικών μεταξύ τους αλλά και με την ευρύτερη κοινωνία. 
Επίσης, παρέχει κατάλληλο έδαφος για την ανάπτυξη νέων πρακτικών καθώς 
και την καλλιέργεια κριτικής και ευέλικτης σκέψης σχετικά με τις νέες πρα-
κτικές που προωθούνται (Sachs, 2001). Εξάλλου, ήδη στις αρχές της δεκαετίας 
του 1990, έγινε φανερή μια κυρίαρχη τάση που επεδίωκε δυναμικά την προ-
ώθηση και την εφαρμογή πολιτικών και πρακτικών που εστίαζαν σε αλλαγές 
στην εκπαίδευση (Hargreaves D., 1994· Day & Gu, 2007).

Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ανταποκριθούν εξίσου στον ρυθμό και τον 
όγκο των επιβαλλόμενων αλλαγών, που διακρίνονται από πολλές απαιτήσεις 
και πιέσεις. Επίσης, οι εργασιακές συνθήκες χαρακτηρίζονται από αλλαγές 
και μεταρρυθμίσεις, που αφορούν σε οικονομικές απολαβές, φόρτο εργασίας, 
πολιτικό έλεγχο κ.ά., και έχουν επιπτώσεις στους/στις εκπαιδευτικούς και το 
έργο τους (Hargreaves D., 1994· Hargreaves A., 1995). Γενικότερα, όπως πα-
ρατηρείται κατά τη νέα χιλιετία σε ορισμένες χώρες (π.χ.: Αγγλία, Γερμανία), 
οι εκπαιδευτικοί γίνονται αποδέκτες του κρατικού παρεμβατισμού, όπου, μέσω 
συγκεντρωτικών πολιτικών, προωθούνται αλλαγές που άπτονται του περιεχο-
μένου των αναλυτικών προγραμμάτων, ζητημάτων παιδαγωγικής και αξιολό-
γησης, τα οποία είναι πρωτίστως συνυφασμένα με τον επαγγελματισμό των 
εκπαιδευτικών (Helsby, 1995· Day, 2002· Hilferty, 2008· Day & Smethem, 
2009· Menter & Flores, 2021). 

Οι νέες εργασιακές συνθήκες που ξεπροβάλλουν, μέσω των επιχειρούμε-
νων αλλαγών, γίνονται περισσότερο πολύπλοκες, καθώς επηρεάζονται και 
από άλλες παραμέτρους. Η εισαγωγή των νέων τεχνολογιών που συντελείται 
με ραγδαίους ρυθμούς αποτελεί, για παράδειγμα, παράγοντα επιρροής στον 
επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών. Η επαφή και η εξοικείωση μαθητών/
τριών και εκπαιδευτικών με τη χρήση των νέων τεχνολογιών έχει αντίκτυπο 
στη διαδικασία της μάθησης και της διδασκαλίας. Η προσέγγιση μιας άλλης 
διάστασης της γνώσης και της διδασκαλίας λειτουργεί ως απαίτηση σχεδόν 
από τους/τις εκπαιδευτικούς, αποδεσμευμένη πλέον από το στενό πλαίσιο του 
σχολικού περιβάλλοντος, που θα συνδράμει ώστε το σχολείο να αποτελέσει 
χώρο που θα διευρύνει τους ορίζοντες στη διαδικασία της μάθησης για μαθη-
τές/τριες και εκπαιδευτικούς (Webb et al., 2004). Μια τέτοια αντίληψη οδηγεί 
στη διαμόρφωση ενός πλαισίου, όπου προωθείται η καλλιέργεια της ενεργού 
και δυναμικής μάθησης, η οποία ακολούθως αποτελεί ουσιαστικό γνώρισμα 
του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών (Niemi, 1996: 249), καθώς προάγει 
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την κριτική σκέψη και την αυτογνωσία (Webb et al., 2004). 
Σημαντική, επίσης, διάσταση στον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών δια-

δραματίζουν οι διευθυντές/ντριες των σχολείων, ιδίως σε περιόδους αστάθειας 
και αλλαγών. Η επιρροή που ασκείται από τον/την διευθυντή/ντρια μπορεί να 
είναι θετική ή αρνητική, άμεση ή έμμεση και σχετίζεται με θέματα εργασιακής 
ικανοποίησης, κινητικότητας, καθήκοντος, σχολικών πρακτικών κ.λπ. (Day et 
al., 2007). Επανερχόμενοι μάλιστα στην κοινωνική διάσταση του επαγγελμα-
τισμού, που ήδη εξετάστηκε, μπορούμε να επικαλεστούμε τις θέσεις του Tro-
man (1996: 476) για τους/τις διευθυντές/ντριες των σχολείων και τη συσχέτισή 
τους με ζητήματα εξουσίας. Αναφέρει, ειδικότερα, ότι οι διευθυντές/ντριες των 
πρωτοβάθμιων σχολείων διαθέτουν δύναμη και εξουσία και έχουν δυνατότη-
τες να διαμορφώσουν την πραγματικότητα (Troman, 1996: 476). Στο σημείο 
αυτό, βέβαια, θα πρέπει να είμαστε επιφυλακτικοί/ές ως προς τη γενίκευση 
αυτής της θέσης, λαμβάνοντας υπόψη τις πολιτικές και τα συστήματα διοίκη-
σης και εκπαιδευτικού ελέγχου σε διάφορες χώρες.

Ξεχωριστός, επίσης, αναδεικνύεται ο ρόλος των γονέων, οι οποίοι καλού-
νται πλέον να αποκτήσουν μεγαλύτερη συμμετοχή σε διαδικασίες που αφο-
ρούν στη μάθηση των παιδιών τους (Webb et al., 2004). Η εκτεταμένη πλέον 
συμμετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία αποτελεί μια από τις 
μεγαλύτερες προκλήσεις για τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών, όπως 
χαρακτηριστικά αναφέρει ο Α. Hargreaves (2000). Είναι γεγονός ότι η επικοι-
νωνία των εκπαιδευτικών με τους γονείς αποτελούσε μέρος της καθημερινό-
τητάς τους. Οι σχέσεις γονέων-εκπαιδευτικών όμως έχουν γίνει περισσότερο 
διευρυμένες (Hargreaves, 2000: 172). 

Στην ολόπλευρη προσέγγιση των γνωρισμάτων του επαγγελματισμού αξί-
ζει να αναφερθεί, επίσης, η έννοια του εν δράσει επαγγελματισμού (enacted 
professionalism) (Hilferty, 2008). Ο εν δράσει επαγγελματισμός εκλαμβάνεται 
εξίσου μέσα από τις δεξιότητες και τις γνώσεις των εκπαιδευτικών αλλά και 
μέσα από τον ιδεολογικό χαρακτήρα που τον διέπει. Ο εν δράσει επαγγελμα-
τισμός γίνεται κατανοητός ως μια διαδικασία που σχετίζεται με τους τρόπους 
που οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να ενισχύσουν την ποιότητα της εργασίας 
τους (Hargreaves & Goodson, 1996). Η διάκριση του επαγγελματισμού από 
τον εν δράσει επαγγελματισμό έγκειται στο ότι ο εν δράσει επαγγελματισμός 
σχετίζεται με τους τρόπους που οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να επι-
δράσουν στην ποιότητα της εργασίας τους. Πρόκειται δηλαδή για μια ενεργό 
διαδικασία κοινωνικής δέσμευσης, μέσω της οποίας οι εκπαιδευτικοί διαμορ-
φώνουν την επαγγελματική τους πορεία (Hilferty, 2008).

Όσον αφορά στον τομέα της εκπαίδευσης, ο εν δράσει επαγγελματισμός, ως 
διαδικασία, συνδέεται με την άσκηση εξουσίας ως προς τρία σημαντικά ζητή-
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ματα: α) το δικαίωμα των εκπαιδευτικών να συμμετέχουν στο σχεδιασμό των 
αναλυτικών προγραμμάτων, β) την αναγνώριση της ειδίκευσής τους ως προς 
το γνωστικό τους αντικείμενο από τον διοικητικό μηχανισμό του σχολείου και 
γ) την επιδίωξη για αύξηση του επαγγελματικού τους κύρους (Hilferty, 2007).

Με βάση τα ανωτέρω και λαμβάνοντας υπόψη ότι η έννοια του επαγγελ-
ματισμού των εκπαιδευτικών αναφέρεται σε βασικά γνωρίσματα δεξιοτήτων, 
γνώσεων και αυτονομίας τους, σε συνδυασμό και με την άσκηση της εξουσίας, 
ο επαγγελματισμός μπορεί να γίνει κατανοητός ως ένας εν δράσει λόγος (en-
acted discourse), όπου η εξουσία επηρεάζει τα γνωρίσματά του και κατ’ επέ-
κταση τις καθημερινές πρακτικές των εκπαιδευτικών (Hilferty, 2008· Morley, 
2008· Nir & Ifanti, 2016· Andrikopoulos & Ifanti, 2022).

Οι προωθούμενες, συνεπώς, αλλαγές που στοχεύουν στη βελτίωση του επαγ-
γελματισμού των εκπαιδευτικών αναμένεται να γίνονται με τη συνεργασία των 
εκπαιδευτικών, ώστε να προσφέρουν τις κατάλληλες συνθήκες για τον επα-
ναπροσδιορισμό της έννοιας του επαγγελματισμού και την αποδέσμευση από 
κάθε παρωχημένο ή ανασταλτικό παράγοντα (Barton et al., 1994· Hargreaves 
D., 1994· Mayer & Mills, 2020). Η εξέταση λοιπόν του επαγγελματισμού των 
εκπαιδευτικών και των γνωρισμάτων που τον προσδιορίζουν ανέδειξε ότι δεν 
μπορεί να υπάρξει μία μονοδιάστατη προσέγγιση στα στοιχεία που τον συν-
θέτουν, καθώς υφίσταται μια ποικιλία παραγόντων που παρεμβαίνουν και 
ασκούν επιρροή στη διαμόρφωσή του (Sachs, 2001· Meyer & Mills, 2020), 
διαφορετικοί τρόποι προσέγγισης (Hilferty, 2008· Menter & Flores, 2021) και 
χωροχρονικές εξαρτήσεις (Whitty, 2008· Goodwin, 2021). 

Συζήτηση - Συμπεράσματα

Η ανασκόπηση της σχετικής με το θέμα μας βιβλιογραφίας αποκαλύπτει ότι ο 
επαγγελματισμός των εκπαιδευτικών εκφράζει τον τρόπο που λειτουργούν οι 
εκπαιδευτικοί στον επαγγελματικό τους χώρο, την αυτονομία που διαθέτουν 
και τα ιδιαίτερα γνωρίσματα της επαγγελματικής τους θέσης. Η φύση της έν-
νοιας του επαγγελματισμού, με τη δυναμική και την πληθώρα των στοιχείων 
που τη διακρίνουν, καθιστά ανέφικτη την υπαγωγή της σε ένα προκαθορισμένο 
πλαίσιο, με αποτέλεσμα να απαιτείται συστηματική επισκόπηση και αναζήτη-
ση στοιχείων για να αποδοθεί το ποιόν της. Πρόκειται για μια αρκετά πολύ-
πλοκη έννοια, για τη σύνθεση της οποίας συνεισφέρουν ποικίλοι παράγοντες, 
όπως για παράδειγμα κοινωνικοί, πολιτικοί, χωροχρονικοί κ.ά. (Khizar et al., 
2019· Boylan et al., 2023). 

Σημαντικό στοιχείο που προκύπτει από τη διερεύνηση του θέματος είναι ότι 
οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται στο επίκεντρο της πολυπλοκότητας των εννοιών 



Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 74/2022

170 Βασιλική Φωτοπούλου, Αμαλία Α. Υφαντή

αυτών. Κρίνεται, συνεπώς, αναγκαίο να γίνει κατανοητός ο τρόπος που αντι-
μετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί τις ποικίλες απαιτήσεις που αφορούν στο έργο 
τους και όπου καλούνται να ανταποκριθούν αποτελεσματικά. Αυτό γίνεται 
περισσότερο επιτακτικό αν ληφθεί υπόψη η κοινωνική υπόσταση της έννοιας 
του επαγγελματισμού, όπως έχει ήδη προαναφερθεί, όπου ο/η εκπαιδευτικός 
αναμένεται να αναλαμβάνει ρόλους στον εκάστοτε εξωτερικό έλεγχο που του/
της ασκείται και να επιβεβαιώνει ή να εκφράζει επιφυλάξεις για την αυτονο-
μία του/της (Helsby, 1995· Liu et al., 2021).

Ιδιαίτερης σημασίας, επίσης, για τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών 
αναδεικνύεται η έννοια της συνεργασίας, που περιλαμβάνει συσχετίσεις τόσο 
μεταξύ των εκπαιδευτικών όσο και μεταξύ αυτών και άλλων ατόμων ή ομά-
δων που εμπλέκονται -σε κάποιο βαθμό- στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι. Η ανά-
πτυξη μιας κουλτούρας συνεργασίας προσφέρει πολλαπλά οφέλη στους/στις 
εκπαιδευτικούς και στον επαγγελματισμό τους, ενώ ταυτόχρονα ενισχύει τη 
δημιουργία ενός σχολείου που λειτουργεί ως μια επαγγελματική κοινότητα. Το 
σχολείο ως επαγγελματική κοινότητα παρέχει το κατάλληλο πλαίσιο ώστε να 
αναπτυχθεί και να δράσει ο/η εκπαιδευτικός ως επαγγελματίας, να δημιουρ-
γήσει διαύλους συνεργασίας με άλλους/ες συναδέλφους και να συμβάλει στη 
βελτίωση του διδακτικού έργου μέσα στην τάξη (Alfonso & Goldsberry, 1982· 
Darling-Hammond & Hyler, 2020). Η συνεργασία συνιστά, συνεπώς, πρωταρ-
χικό στοιχείο, πρέπει να ενυπάρχει στη συζήτηση για τον επαγγελματισμό των 
εκπαιδευτικών και να υπογραμμίζεται η σημασία της σε κάθε πρωτοβουλία 
για εκπαιδευτική αλλαγή που συνδέεται με τον εκπαιδευτικό και το έργο του. 

Η εννοιολογική παρουσίαση του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών ανέ-
δειξε ορισμένα γνωρίσματα που τον πλαισιώνουν και τον περιγράφουν και τα 
οποία συνιστούν σημεία σύγκλισης στο ερευνητικό συγκείμενο. Τα σημεία 
αυτά αφορούν στα εξής:

• Ο επαγγελματισμός είναι μια έννοια σύνθετη και πολύπλοκη, διαρκώς 
μεταβάλλεται και ταυτόχρονα παρουσιάζει αδυναμία συνοπτικής ή μο-
νοδιάστατης αποτύπωσης.

• Είναι μια έννοια κοινωνικά κατασκευασμένη (socially constructed).
• Συνδέεται με τις εκάστοτε εκπαιδευτικές αλλαγές και επηρεάζεται από 

χωροχρονικούς, πολιτικούς και κοινωνικούς παράγοντες.
• Σχετίζεται με ζητήματα αυτονομίας με αναφορά στους/στις εκπαιδευ-

τικούς.
• Περιλαμβάνει και ενισχύει τη συνεργασία στο εκπαιδευτικό πλαίσιο.
• Οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται στο επίκεντρο του επαγγελματισμού και 

κρίνεται καθοριστική και ουσιαστική η ενεργός συμμετοχή τους στη 
λήψη αποφάσεων.
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Η παρουσίαση και συνοπτική αποτύπωση των ανωτέρω γνωρισμάτων και 
στοιχείων που αποδίδουν και συνθέτουν εννοιολογικά τον επαγγελματισμό 
των εκπαιδευτικών κρίνεται σημαντική, στην παρούσα μελέτη, θεωρώντας 
ότι συνεισφέρει δημιουργικά, στο πλαίσιο μιας ερευνητικής προοπτικής, για 
τρεις κυρίως λόγους. Πρώτον, επιδιώχθηκε μια -κατά το δυνατόν- στοχευμένη 
θεωρητική προσέγγιση σχετικά με τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών, η 
οποία θα μπορούσε να αξιοποιηθεί ως σημείο αναφοράς σε περαιτέρω ερευ-
νητικές προσεγγίσεις, με την προοπτική εμπλουτισμού με στοιχεία και επικαι-
ροποίησης των γνωρισμάτων που συνθέτουν την εν λόγω έννοια. Δεύτερον, 
όπως διαπιστώθηκε, το θεωρητικό πλαίσιο δε λειτουργεί αποκομμένο από 
τους/τις εκπαιδευτικούς αλλά αντίθετα έχει άμεσο αντίκρισμα και βιωματική 
αναφορά στην καθημερινότητα των αυτών. Τρίτον, τα χαρακτηριστικά και τα 
γνωρίσματα του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών που εξετάζονται στην 
παρούσα εργασία αποτελούν αντικείμενο μελέτης αρκετών άλλων σχετικών 
μελετών με διεθνή αναφορά και διάσταση. Συνεπώς, πρόκειται για αναφορές 
και διαπιστώσεις που υπερκεράζουν χωρικούς ή άλλους προσδιορισμούς και 
δύνανται να εντοπίζονται σε κάθε εκπαιδευτικό πλαίσιο ανεξάρτητα από τις 
ιδιαιτερότητες που το χαρακτηρίζουν. Ως εκ τούτου, το εννοιολογικό αποτύ-
πωμα του επαγγελματσμού των εκπαιδευτικών παρέχει ένα θεωρητικό πλαί-
σιο, το οποίο μπορεί να αξιοποιηθεί ως ερευνητικό εργαλείο στο μέλλον, με 
σκοπό την προσέγγιση αντίστοιχων ή παρεμφερών εννοιών και ερευνητικών 
προβληματισμών και να λειτουργήσει συγκριτικά ή να αναδείξει ταυτίσεις και 
κοινές αναφορές με το αρχικό πλαίσιο.

Συμπερασματικά, η εννοιολογική σπουδή του επαγγελματισμού των εκπαι-
δευτικών αποκάλυψε ότι πρόκειται για μια έννοια σύνθετη, με ποικίλες δυνα-
μικές και συσχετίσεις, όπως τεκμηριώνεται από τις διαφοροποιημένες θεωρη-
τικές εκκινήσεις, εννοιολογικές προσεγγίσεις και στοχεύσεις των ερευνητών. 
Αναδείχθηκε η πολυπλοκότητα της έννοιας αλλά και η σημαντικότητά της στην 
επαγγελματική πορεία των εκπαιδευτικών στο σχολικό περιβάλλον και αποκα-
λύφθηκε ότι οι ιδιαιτερότητες, τα ποικίλα γνωρίσματα και οι διαστάσεις του 
επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών έχουν αντίκτυπο στην λειτουργία τους 
στο σχολείο και γενικότερα στη σμίλευση της επαγγελματική τους ταυτότητας. 
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Abstract

The aim of this paper was to examine the key characteristics that define teachers’ 
professionalism on an international scale, and their relation to the school in 
which the teachers act. Initially, teachers’ professionalism is presented in its 
content and its context and then an attempt is made to reveal the link between 
theoretical understanding and experiential application approaches to teachers’ 
professionalism. In this dual process, the theoretical approach is identified and 
applied to teachers’ everyday life, whereas the former is conceptually defined 
and fed back through their lived experience. Consequantely, the significance of 
teachers’ professionalism is highlighted as well as their potential contribution as 
professionals in the attainment of educational changes and/or in other creative 
initiations in school. Therefore, it becomes evident that the conceptual study 
of teachers’ professionalism has a significant comparative research interest and 
it may provide fruitful reflections in the contemporary educational context.
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1. Εισαγωγή
 

Κάθε σχολική μονάδα αποτελεί ανοικτό κοινωνικό σύστημα και επηρεάζεται 
από την κοινωνία μέσα στην οποία λειτουργεί και πραγματοποιεί τους στόχους 
της. Η παγκοσμιοποίηση, η αύξηση της μετανάστευσης και της πολιτισμικής 
πολυμορφίας, έχουν επιφέρει πληθώρα προκλήσεων στην εκπαίδευση η οποία 
καλείται να προσαρμοστεί στις νέες διαφοροποιημένες κοινωνικές συνθήκες. 
Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να υιοθετήσουν μεθοδολογικές προσεγγίσεις σε 
θέματα διδασκαλίας με στόχο την καλλιέργεια διαπολιτισμικών δεξιοτήτων 
για την αποτελεσματική ανταπόκριση στην πολυπολιτισμική πραγματικότητα 
των σχολικών μονάδων (Hajisoteriou & Angelides, 2016). 

Μια ανασκόπηση στη διεθνή βιβλιογραφία, καταδεικνύει ότι οι εκπαιδευ-
τικοί δεν είναι καταλλήλως καταρτισμένοι για να προχωρήσουν στην ενίσχυ-
ση των «υβριδικών» πολιτισμικών ταυτοτήτων των μαθητών μέσω της καλ-
λιέργειας διαπολιτισμικών γνώσεων και ικανοτήτων, κριτικής συνείδησης, 
διαπροσωπικών δεξιοτήτων και πολιτιστικής ενσυναίσθησης (Pajak-Wazna, 
2013· Garrote Salazar & Fernández Agüero, 2016· Schleiher, 2016). Η αδυνα-
μία αυτή των υφιστάμενων σχημάτων επαγγελματικής ανάπτυξης όσον αφορά 
στην ικανοποίηση των αναγκών των εκπαιδευτικών, έχει αναγνωριστεί σε δι-
εθνές επίπεδο όχι μόνο από τους ερευνητές αλλά και από τους ίδιους τους εκ-
παιδευτικούς (Kesson & Henderson, 2010· Liu, 2012). Ως εκ τούτου, κρίνεται 
ως επιτακτική η ανάγκη για την ανάπτυξη ενός πιο αποτελεσματικού συστή-
ματος επιμόρφωσης στο πλαίσιο της ατζέντας της συνεχούς επαγγελματικής 
ανάπτυξης και της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, έτσι ώστε οι εκπαιδευτικοί 
να αποκτήσουν τις κατάλληλες δεξιότητες και να καταστούν ικανοί στο να 
ανταποκριθούν στις κοινωνικές προκλήσεις της εποχής.

Η παρούσα έρευνα αποτελεί μια πρόταση βελτίωσης της διαπολιτισμικής 
επαγγελματικής ανάπτυξης μέσω του σχεδιασμού και της εφαρμογή μιας ει-
κονικής κοινότητας μάθησης και πρακτικής (ΕΚΜΠ). Ειδικότερα, εξετάζονται 
και παρουσιάζονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά στη συμμετοχή 
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τους στην πλατφόρμα «INTERACT» και στην επίδραση της συμμετοχής τους 
στην πλατφόρμα, σε σχέση με τον διαπολιτισμικό τους ρόλο.

2. Διαπολιτισμική επαγγελματική ανάπτυξη

Η διαπολιτισμικότητα στην εκπαίδευση προϋποθέτει την εκμάθηση των αρ-
χών της δημοκρατίας, της αμοιβαίας κατανόησης και γνήσιου ενδιαφέροντος 
καθώς και την κατανόηση των άλλων πολιτισμών, την επίδειξη κοινωνικής 
ευθύνης και τη φροντίδα αποκλεισμένων ομάδων (Hajisoteriou & Angelides, 
2016). Συγκεκριμένα, δίνει έμφαση στη δυναμική φύση των κουλτούρων ως 
ένα ασταθές μίγμα ομοιότητας και ετερότητας. Βασίζεται στην κοινωνική δι-
καιοσύνη προκειμένου να κινητοποιήσει όλους τους ανθρώπους προς τον κοι-
νωνικό μετασχηματισμό με την ενδυνάμωση όλων όσοι περιθωριοποιούνται 
(Zembylas & Iasonos, 2010). Επιπρόσθετα, η διαπολιτισμικότητα υποστηρίζει 
ότι ο πολιτισμικός πλουραλισμός πρέπει να γίνεται αντιληπτός μέσα από τις 
έννοιες της ενσυναίσθησης, της ηθικής συνείδησης και την εξέταση των δια-
κρίσεων (Banks & McGee Banks, 2009).

Προηγούμενες έρευνες υποστηρίζουν ότι η διαπολιτισμικότητα θα πρέπει να 
διαδραματίζει κεντρικό ρόλο στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
(Mak, Daly, & Barker, 2014· Schleiher, 2016). Ως εκ τούτου, τα προγράμματα 
επαγγελματικής ανάπτυξης θα ήταν σημαντικό να ενισχύουν τον ηθικό προσα-
νατολισμό και τον προσανατολισμό της αποτελεσματικότητάς τους στοχεύο-
ντας στην ακαδημαϊκή και κοινωνική ανάπτυξη και την ένταξη όλων των μα-
θητών, ανεξαρτήτως πολιτιστικής καταγωγής ή/και άλλων χαρακτηριστικών. 
Ο ηθικός προσανατολισμός αναφέρεται στις αξίες και τις διαπροσωπικές αξίες 
ανθρώπων με διαφορετικές πολιτισμικές ταυτότητες ενώ ο προσανατολισμός 
της αποτελεσματικότητας περιλαμβάνει τις οργανωτικές δεξιότητες και ικα-
νότητες που κατέχει ένα άτομο για να λειτουργεί σε διάφορες καταστάσεις. Η 
επαγγελματική ανάπτυξη θα πρέπει επίσης να έχει παιδαγωγικό προσανατολι-
σμό που να εμπερικλείει διαπολιτισμικές, συμπεριληπτικές και κοινωνικές ικα-
νότητες (Jokikokko, 2005). Για το σκοπό αυτό, η Conklin (2008) υποστηρίζει 
ότι η διαπολιτισμική επαγγελματική ανάπτυξη πρέπει να συμπεριλαμβάνει το 
αίσθημα της συμπόνιας έτσι ώστε να έχει ένα μετασχηματιστικό κριτικό και 
προσανατολισμένο προς τη δικαιοσύνη χαρακτήρα.

3. Εικονικές κοινότητες πρακτικής

Η ανάπτυξη και η εφαρμογή της πλατφόρμας που εφαρμόστηκε με στόχο τη 
βελτίωση της διαπολιτισμικής ικανότητας των εκπαιδευτικών βασίστηκε στο 
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εννοιολογικό πλαίσιο των ΕΚΜΠ, οι οποίες θεωρούνται ως ένα μέσο για τη 
συνεργατική μάθηση σε περιβάλλοντα εργασίας (Wenger, 1998· Ardichvili, 
2008). Η έννοια της κοινότητας μάθησης και πρακτικής ορίζεται ως μια ομά-
δα ανθρώπων οι οποίοι μοιράζονται κοινές ανησυχίες, προβλήματα, ή ενδια-
φέρον για ένα θέμα, εμβαθύνοντας τις γνώσεις και την εμπειρία τους σε αυ-
τόν τον τομέα μέσα από τη συνεχή αλληλεπίδρασή τους. Η ΕΚΜΠ μπορεί να 
σχηματιστεί λόγω του κοινού ενδιαφέροντος των μελών σε μια συγκεκριμένη 
θεματική περιοχή, ενώ μπορεί επίσης να δημιουργηθεί επί τούτου, προκειμέ-
νου να προωθήσει την απόκτηση γνώσεων σε ένα συγκεκριμένο πεδίο. Τα μέλη 
της ΕΚΜΠ έχουν ως στόχο την προσωπική και επαγγελματική τους ανάπτυξη 
με την απόκτηση γνώσεων σχετικά με την περιοχή του ενδιαφέροντός τους. 
Σύμφωνα με τους Kietzmann κ.ά. (2013: 283-284), τα μέλη αναπτύσσουν μια 
αμοιβαία δέσμευση, συνεργατικές σχέσεις, ρουτίνες, κοινό ρεπερτόριο, κοινή 
ορολογία και διαμορφώνουν κοινές αξίες, νοοτροπίες και στάσεις και κοινές 
πρακτικές. Σταδιακά, μέσα σε μια ΕΚΜΠ παρουσιάζεται και αναπτύσσεται 
ένα είδος κοινωνικού κεφαλαίου, τα µέλη των κοινοτήτων συγκροτούν ένα 
είδος κοινωνικού ιστού. Εκτός από το κοινωνικό κεφάλαιο, αναπτύσσεται και 
το γνωσιακό κεφάλαιο και συγκεκριμένα η κατανεµηµένη γνώση, για επίλυση 
προβλημάτων που απασχολούν την Κοινότητα.

Τα μέλη μιας ΕΚΜΠ, απελευθερωμένοι από τα όρια του χώρου και του 
χρόνου, συναντιούνται εικονικά, ανταλλάσσουν πληροφορίες, αλληλοϋποστη-
ρίζονται, συνεργάζονται και κοινωνικοποιούνται με απώτερο στόχο την προα-
γωγή της προσωπικής, ομαδικής και οργανωτικής ανάπτυξης (Gannon-Leary 
& Fontainha, 2007). Σε αυτή την εποχή της παγκοσμιοποίησης και του πολιτι-
σμικού πλουραλισμού, οι ΕΚΜΠ μπορούν να λειτουργήσουν ως μια σημαντι-
κή μορφή ανταλλαγής γνώσεων και πρακτικών σχετικά με τη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση στοχεύοντας στην ανάπτυξη και βελτίωση των διαπολιτισμικών 
ικανοτήτων των εκπαιδευτικών. στη διαμόρφωση των πεποιθήσεων και αξιών 
τους σχετικά με την πολιτισμική ετερότητα, στη διαμόρφωση προτάσεων σχε-
τικά με την επιτυχημένη εφαρμογή της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης καθώς 
και στον εντοπισμό των παραγόντων που λειτουργούν ως τροχοπέδη σε αυτήν 
τους την προσπάθεια. 

Για τον σχεδιασμό της ΕΚΜΠ ως μορφή επαγγελματικής ανάπτυξης για 
τη βελτίωση της διαπολιτισμικής ικανότητας των εκπαιδευτικών, στο παρόν 
ερευνητικό έργο, λήφθηκαν υπόψιν οι εισηγήσεις των Vrasidas, Zembylas και 
Chamberlain (2004). Οι διαδικασίες που ακολουθήθηκαν ήταν οι ακόλουθες: 
α) Ορισμός τους στόχου και σκοπού της ΕΚΜΠ, β) Εντοπισμός του δείγματος 
συμμετεχόντων έτσι ώστε να εξεταστεί το επίπεδο της εμπειρίας και εξοικείω-
σής τους με την τεχνολογία καθώς και οι δεξιότητες, γνώσεις και έννοιες που 
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έπρεπε να διδαχτούν, γ)καθορισμός του προϋπολογισμού για την ανάπτυξη 
της πλατφόρμας, δ) προσδιορισμός των ενεργειών που ακολουθήθηκαν, ε) δι-
αμόρφωση χρονοδιαγράμματος, στ) αξιολόγηση της προστιθέμενης αξίας της 
δημιουργίας της πλατφόρμας και η συμβολή της όσον αφορά στην επαγγελ-
ματική ανάπτυξη των μελών της.

4. Μεθοδολογία

Κατά τη διάρκεια της πρώτης φάσης του έργου, η ερευνητική ομάδα χαρτο-
γράφησε την τρέχουσα κατάσταση σε σχέση με (α) τη διαπολιτισμική επαγ-
γελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών σε εθνικό και διεθνές επίπεδο και (β) 
τις διαδικτυακές κοινότητες, δίκτυα γνώσης, κοινότητες πρακτικής. Ακολού-
θως, πραγματοποιήθηκαν συνεντεύξεις και παρατηρήσεις με εκπαιδευτικούς 
για να εξεταστούν οι ανάγκες τους σε σχέση με τη διαπολιτισμική επαγγελμα-
τική σε διαδικτυακά περιβάλλοντα. Στη δεύτερη φάση, η ερευνητική ομάδα 
χρησιμοποίησε τα δεδομένα που συλλέχθηκαν για το σχεδιασμό και την ανά-
πτυξη της πλατφόρμας. Στην τρίτη φάση, έγινε πιλοτική εφαρμογή με 10 εκ-
παιδευτικούς από 2 σχολεία που συμφώνησαν να συμμετάσχουν στην έρευνα. 
Με βάση τα αποτελέσματα, έγιναν οι απαραίτητες αλλαγές και διαφοροποι-
ήσεις. Η τέταρτη και η πέμπτη φάση, στις οποίες βασίζεται το παρόν άρθρο, 
αφορούσαν στο στάδιο της εφαρμογής της πλατφόρμας και στο στάδιο μετά 
την εφαρμογή της πλατφόρμας αντίστοιχα. Για την εγγραφή των συμμετεχό-
ντων, στην πλατφόρμα, κλήθηκαν εκπαιδευτικοί οι οποίοι είχαν παρακολου-
θήσει μαθήματα στο Πανεπιστήμιο Λευκωσίας στην Κύπρο, στο εξ αποστά-
σεως μεταπτυχιακό πρόγραμμα «Ειδική Εκπαίδευση». Συνολικά, 103 συμμε-
τέχοντες προχώρησαν στην εγγραφή στην ΕΚΜΠ «INTERACT». Τα άτομα 
αυτά νοείτο ότι κατείχαν τις απαραίτητες τεχνολογικές γνώσεις για τη χρήση 
της πλατφόρμας. Η φάση της υλοποίησης διήρκησε 12 μήνες. Κατά τη διάρ-
κεια της φάσης υλοποίησης συλλέχτηκαν δεδομένα μέσω των συζητήσεων της 
ομάδας στην πλατφόρμα. Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην πλατφόρμα 
τους έδωσε τη δυνατότητα να εμπλακούν ενεργά σε κοινές δραστηριότητες 
και συζητήσεις σχετικά με τις αποτελεσματικές διαπολιτισμικές πρακτικές, 
παρέχοντάς τους παράλληλα τα κίνητρα και τις ευκαιρίες για να εφαρμόσουν 
αυτές τις πρακτικές στις δικές τους τάξεις. Στην πέμπτη φάση, η οποία χρο-
νολογικά έλαβε χώρα παράλληλα με την τέταρτη φάση, πραγματοποιήθηκαν 
παρατηρήσεις στις τάξεις 40 συμμετεχόντων εκπαιδευτικών. Το υπο-δείγμα 
επιλέγηκε σύμφωνα με τα πιο κάτω κριτήρια: (α) προθυμία συμμετοχής και 
(β) τα σχολεία στα οποία εργάζονταν τη συγκεκριμένη περίοδο, περιλάμβαναν 
μεγάλο αριθμό παιδιών με μεταναστευτική βιογραφία. Κατά τη διάρκεια της 
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περιόδου εφαρμογής, πραγματοποιήθηκαν μηνιαίες παρατηρήσεις στην τάξη 
των εκπαιδευτικών για να εξεταστεί το αντίκτυπο της συμμετοχής τους στην 
πλατφόρμα σε θέματα διαπολιτισμικότητας.

Η ανάλυση των δεδομένων ακολούθησε τα έξι στάδια όπως αυτά προτεί-
νονται από τον Creswell (2013). Στο πρώτο στάδιο, οργανώθηκαν και μελε-
τήθηκαν τα δεδομένα που συλλέχθηκαν από τις διαδικτυακές συζητήσεις στην 
πλατφόρμα και από τις συνεντεύξεις με τους εκπαιδευτικούς μετά την εφαρ-
μογή και τις παρατηρήσεις στην τάξη. Στο δεύτερο στάδιο, έγινε η ανάγνωση 
των δεδομένων για περαιτέρω κατανόηση με την παράλληλη λήψη σημειώ-
σεων. Ακολούθησε η εξέταση των δεδομένων για την ανίχνευση όμοιων χα-
ρακτηριστικών ή νοημάτων έτσι ώστε να εντοπιστεί ο τρόπος σύνδεσής τους 
μέσα σε ένα θεωρητικό μοντέλο. Στο τρίτο στάδιο, συνεχίστηκε η διαδικασία 
της ανάλυσης και έγινε ο χωρισμός των δεδομένων σε κατηγορίες. Στο τέταρ-
το στάδιο, συγκεντρώθηκαν τα δεδομένα σε μεγάλες ομάδες για να δημιουρ-
γηθούν τομείς ανάλυσης. Τέλος, στο πέμπτο και έκτο στάδιο της ανάλυσης, 
έγινε η εξέταση των δεδομένων προκειμένου να τεκμηριωθούν τα θέματα με 
τα ανεπεξέργαστα δεδομένα.

Στην προσπάθεια να εξασφαλιστεί η αξιοπιστία των δεδομένων, εξετάστη-
καν και τριγωνοποιήθηκαν τα δεδομένα μέσα από πολλαπλές οπτικές γωνίες, 
και συγκεκριμένα μέσω της διαδικασίας ελέγχου από τους συμμετέχοντες και 
μέσω άλλου ερευνητή (Denzin & Lincoln, 2005). Το ποσοστό της συμφωνίας 
μεταξύ των ανεξάρτητων αναλύσεων που πραγματοποιήθηκαν ήταν υψηλό.

5. ΕΚΜΠ «INTERACT»

Ο σχεδιασμός της ΕΚΜΠ «INTERACT» στόχευε στη βελτίωση της διαπολιτι-
σμικής ικανότητας των εκπαιδευτικών. καθώς και την προώθηση των γνώσεων, 
στάσεων και δεξιοτήτων σε σχέση με τη διαπολιτισμικότητα. Η συγκεκριμένη 
μορφή επιμόρφωσης, απείχε από τα παραδοσιακά προγράμματα επαγγελμα-
τικής ανάπτυξης καθώς στηρίχθηκε στις αρχές της κριτικο-αναστοχαστικής 
προσέγγισης, στις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων και στις αρχές που πηγάζουν 
από τις Θεωρίες Μάθησης που συνδέονται με τις ΕΚΜΠ. Προκειμένου να 
αναπτυχθεί η πλατφόρμα, ακολουθήθηκε η τυπολογία των Fowler και Blohm 
(2004) που αναφέρεται στη μεθοδολογία διαπολιτισμικής επαγγελματικής ανά-
πτυξης και προτείνει τη χρήση γνωστικών, πρακτικών διαπολιτισμικών μεθό-
δων. Επιπλέον, στο σχεδιασμό της πλατφόρμας, η μάθηση η οποία απορρέει 
από την πρακτική (Wenger, 1998), επεκτείνεται πέραν των δραστηριοτήτων 
που εκτελούν οι εκπαιδευτικοί για την ολοκλήρωση των απαιτήσεων ενός προ-
γράμματος σπουδών στην αντιμετώπιση προβλημάτων, πιέσεων και εμποδίων 
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που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί καθημερινά (Ainscow, Booth, & Dyson, 
2006). Όσον αφορά στις γνωστικές μεθόδους, συμπεριλήφθηκαν δια ζώσης 
διαλέξεις και έντυπο υλικό όπως γλωσσάρι, παρουσιάσεις PowerPoint, κεφά-
λαια από βιβλία και επιστημονικά περιοδικά, καθώς και εκθέσεις έρευνας. Για 
να είναι σε θέση να ασχοληθούν με την πολιτισμική, θρησκευτική και γλωσ-
σική πολυμορφία, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν ισχυρή (δια) πολιτισμική 
γνώση. Η διαπολιτισμική γνώση δεν είναι αποκλειστικά και μόνο η γνώση άλ-
λων κουλτούρων αλλά σχετίζεται με το πώς έχουν διαμορφωθεί οι πολιτισμι-
κές ταυτότητες, ο τρόπος λειτουργίας των κοινωνικών ομάδων, καθώς και τα 
συστατικά της διαπολιτισμικής αλληλεπίδρασης. 

Επιπλέον, αναπτύχθηκαν ενεργές μέθοδοι με την εισαγωγή προσομοιωμέ-
νων διαπολιτισμικών παιχνιδιών και παιχνίδια ρόλων. Οι εκπαιδευτικοί χωρί-
στηκαν διαδικτυακά σε τρεις ομάδες, ενώ ένας από τους ερευνητές έπαιζε το 
ρόλο του διαμεσολαβητή. Η ερευνητική ομάδα παρείχε σε κάθε ομάδα περι-
πτωσιολογικές μελέτες βασισμένες σε πραγματικές καταστάσεις στην τάξη, 
έτσι ώστε να συζητήσουν στο φόρουμ της ομάδας τους τα διλήμματα που προ-
έκυψαν από την αντιμετώπιση της περιθωριοποίησης, του ρατσισμού και των 
στερεοτύπων, καθώς και να προτείνουν πιθανές λύσεις. Επιπλέον, ζητήθηκε 
από τους συμμετέχοντες να χρησιμοποιήσουν αναστοχαστικά ημερολόγια 
στα οποία θα μπορούσαν να καταγράψουν σημαντικά διαπολιτισμικά κρίσι-
μα περιστατικά που έλαβαν χώρα στις τάξεις τους. Σύμφωνα με τους Apedaile 
and Schill (2008: 7), τα κρίσιμα περιστατικά στη διαπολιτισμική εκπαίδευση 
αποτελούν σύντομες περιγραφές καταστάσεων κατά τη διάρκεια των οποίων 
προκύπτει μια παρεξήγηση, πρόβλημα ή σύγκρουση ως αποτέλεσμα των πο-
λιτισμικών διαφορών των αλληλεπιδρώντων μερών, της διαπολιτισμικής προ-
σαρμογής και επικοινωνίας. Κάθε επεισόδιο περιγράφει τι συνέβη και ενδε-
χομένως φανερώνει τα συναισθήματα και τις αντιδράσεις των ανθρώπων που 
εμπλέκονται χωρίς να επεξηγεί τις πολιτιστικές τους διαφορές.

Οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να προβούν στις πιο κάτω ενέργειες: α) Περι-
γραφή και ανάλυση κρίσιμων περιστατικών, β) αξιολόγηση των κρίσιμων πε-
ριστατικών, γ) ανάπτυξη διαπολιτισμικών δραστηριοτήτων με σκοπό την οι-
κοδόμηση των διαπολιτισμικών ικανοτήτων των μαθητών τους καθώς και της 
πολιτισμικής γνώσης, διαπροσωπικών δεξιοτήτων, και της ενσυναίσθησης, 
σε συνεργασία με τους συνάδελφούς τους, δ) τροποποίηση των σχεδίων δρά-
σης σύμφωνα με τις ανάγκες των μαθητών τους και εφαρμογή στις τάξεις, ε) 
αφήγηση ή παρουσίαση βίντεο από την πρακτική τους στις ομάδες τους τον 
εντοπισμό καλών πρακτικών και στρατηγικών. Στόχος της πλατφόρμας ήταν 
οι συμμετέχοντες να λειτουργήσουν ως εκπαιδευόμενοι και ως εταίροι στην 
οικοδόμηση γνώσης και πρακτικής για την αντιμετώπιση του πλουραλισμού 
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και της διαπολιτισμικότητας στην τάξη. Τα μέλη της ερευνητικής ομάδας υι-
οθέτησαν τον ρόλο των εμπειρογνωμόνων για την ενίσχυση της συμμετοχής 
και την προώθηση συζητήσεων ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς. 

6. Αποτελέσματα

Η ανάλυση των δεδομένων φανέρωσε τον βαθμό επίδρασης της συμμετοχής 
των εκπαιδευτικών στην πλατφόρμα, σε σχέση με τον διαπολιτισμικό τους 
ρόλο. Με βάση αυτό, προέκυψαν τρεις θεματικές ενότητες: (α) η συνεργατική 
έρευνα (β) η ενίσχυση συνεργασίας του σχολείου με την οικογένεια και την 
τοπική κοινότητα (γ) η διαπολιτισμική διαδικτυακή παιδαγωγική. Στις ενότη-
τες που ακολουθούν, γίνεται ανάλυση και τεκμηρίωση των προαναφερθέντων 
με δεδομένα που προέκυψαν μέσα από την έρευνα.

6.1. Συνεργατική έρευνα

Αρχικά, ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να μοιραστούν και να συζητήσουν 
στο φόρουμ της πλατφόρμας, τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν στις διαπο-
λιτισμικές τους τάξεις. Η συντριπτική πλειοψηφία ανέφερε τις ρατσιστικές 
στάσεις, συμπεριφορές ή διακρίσεις ως τις πιο κοινές προκλήσεις. Επιπλέον, 
περισσότεροι από τους μισούς συμμετέχοντες υποστήριξαν ότι οι γλωσσικοί 
φραγμοί αποτελούν εμπόδιο στη διαπολιτισμική επικοινωνία και την κατα-
νόηση. Τέλος, περίπου το ένα τέταρτο των συμμετεχόντων αναφέρθηκαν σε 
προσωπικές προκλήσεις που σχετίζονται με στερεότυπα, απουσία διαπολιτι-
σμικής ικανότητας και περιορισμένων γνώσεων όσον αφορά στις στρατηγικές 
προώθησης της διαπολιτισμικότητας. Ως αποτέλεσμα της ανταλλαγής και συ-
ζήτησης σχετικά με τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν στο σχολικό περιβάλλον, 
μια ομάδα είχε την ιδέα της διεξαγωγής συνεργατικών ερευνών. Σταδιακά, η 
ιδέα διαδόθηκε και σε άλλες διαδικτυακές ομάδες που προχώρησαν επίσης 
στην εφαρμογή τους. 

Η πρακτική της συνεργατικής έρευνας σχετίζεται άμεσα με τη διαδικασία 
συμμετοχής σε ΕΚΜΠ (Wenger, 1998). Η συνεργατική έρευνα προϋποθέτει 
κοινές εργασίες, κοινή ευθύνη και υψηλά επίπεδα αμοιβαίας εμπιστοσύνης 
και σεβασμού και επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να γίνουν ερευνητές της 
δικής τους πρακτικής, σε συνεργασία με ένα κριτικό φίλο (ή περισσότερους) 
ο οποίος τους προκαλεί να προβληματιστούν σχετικά με την πρακτική τους 
(Hajisoteriou & Αγγελίδης, 2012). 

Σε όλη αυτή τη διαδικασία, οι ερευνητές του συγκεκριμένου έργου υιοθέ-
τησαν τον ρόλο του κριτικού φίλου και μέσω των συζητήσεων καλούσαν τους 
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συμμετέχοντες να προβληματιστούν με τις πρακτικές τους. Δεν επέβαλαν τις 
αντιλήψεις τους στους συμμετέχοντες, αλλά τους έδωσαν την ευκαιρία να δι-
αμορφώσουν τις δικές τους απόψεις. Μέσα σε αυτή τη συνεργατική διαδικα-
σία οι εκπαιδευτικοί εργάστηκαν για τον αρχικό σχεδιασμό, τη συλλογή και 
ανάλυση δεδομένων τα συμπεράσματα και την εφαρμογή των πρακτικών που 
προέκυψαν. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες υποστήριξαν ότι, ως αποτέλεσμα 
της καθημερινής διαδικτυακής επικοινωνία στην πλατφόρμα είχαν την ευκαιρία 
να συζητήσουν με τους συνάδελφούς τους για το σχεδιασμό της διδασκαλίας 
τους και άλλες δραστηριότητες καθώς και να βρουν λύσεις στα προβλήματα 
που αντιμετωπίζουν. Σε σύγκριση με άλλες συμβατικές μορφές διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης, οι συμμετέχοντες εξήγησαν ότι αυτή την φορά δεν απουσίαζε η 
ευκαιρία για καθημερινή αλληλεπίδραση, ανατροφοδότηση και αναστοχασμό. 

Η διαδικτυακή συνεργασία φαίνεται ότι δημιούργησε θετικές στάσεις στους 
συμμετέχοντες όσον αφορά στην εμπλοκή της κοινότητας και άλλων επαγγελ-
ματιών στην προσπάθειά τους για την προώθηση της διαπολιτισμικής εκπαί-
δευσης στις σχολικές μονάδες. Για παράδειγμα, όπως αναφέρει η συμμετέχου-
σα εκπαιδευτικός (Ε13) η οποία πραγματοποίησε μια έρευνα δράσης για την 
καταπολέμηση των στερεοτυπικών συμπεριφορών στην τάξη της:

«Το να έρχομαι σε επαφή με συναδέλφους που εργάζονται σε σχολεία 
που αντιμετωπίζουν παρόμοιες καταστάσεις, με τους οποίους δεν μπορώ 
να έχω δια ζώσης επαφή, ήταν ιδιαίτερα υποστηρικτικό και ενθαρρυ-
ντικό. Οι συνάδελφοί μου στην πλατφόρμα με βοηθούσαν επί καθημε-
ρινής βάσεως στην οργάνωση αυτών των μαθημάτων. Ένιωθα ότι είχα 
συμπαράσταση και υποστήριξη. Για παράδειγμα, ανησυχούσα πολύ για 
τη στερεοτυπική συμπεριφορά κάποιων αλλά και άλλα ρατσιστικά πε-
ριστατικά. Συζήτησα τις ανησυχίες μου με άλλους συναδέλφους στην 
πλατφόρμα. Ένας από αυτούς με ενθάρρυνε να έρθω σε επαφή με άλ-
λους επαγγελματίες συμπεριλαμβανομένων του σχολικού ψυχολόγου 
και των κοινωνικών υπηρεσιών για να εξετάσουμε πώς θα μπορούσα-
με να παρέμβουμε για την αποτελεσματική αντιμετώπιση της συμπε-
ριφοράς των μαθητών μου. Μια συμβουλή που μου δόθηκε ήταν να ει-
σακούγεται η φωνή των μαθητών και οι απόψεις τους να λαμβάνονται 
υπόψη κατά τη διάρκεια λήψης αποφάσεων σε θέματα διδασκαλίας».

Στο παραπάνω απόσπασμα της συνέντευξης, η συνεργατική έρευνα σε θέμα-
τα διαπολιτισμικότητας μπορεί θεωρηθεί ως μια προσπάθεια ευαισθητοποίησης 
των φωνών των εκπαιδευτικών όπου τους επιτρέπεται να εντοπίσουν τρόπους 
συνεργασίας μεταξύ τους για να διαμορφώσουν τις παιδαγωγικές τους πρακτι-
κές σε διαπολιτισμικές και συμπεριληπτικές μορφές. Ομοίως, οι περισσότεροι 
συμμετέχοντες στην έρευνα υποστήριξαν ότι η συνεργατική-έρευνα μπορεί να 



Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 74/2022

186 Χριστίνα Χατζησωτηρίου, Χριστιάνα Καρούσιου, Παναγιώτης Αγγελίδης

βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς στην ανάπτυξη και εφαρμογή ενός κοινού σχε-
δίου δράσης για αντιμετώπιση κοινών προκλήσεων (π.χ.Ε5, Ε,13, Ε19, Ε17, 
Ε22, Ε38). Αναμφισβήτητα, η συμμετοχή τους στην πλατφόρμα τους βοήθη-
σε να αναπτύξουν την πολιτική και κοινωνική δεξιότητα με τον εντοπισμό και 
την εφαρμογή αποτελεσματικών τρόπων για διαπολιτισμική αλλαγή. Παρόλο 
που η πολιτική δεξιότητα αναφέρεται στη γνωστική πεποίθηση ότι ο καθείς 
μπορεί να κάνει τη διαφορά στην κοινότητα, στο σχολείο του ή σε οικεία περι-
βάλλοντα, η όλη προσπάθεια, απαιτεί άμεση δράση (Mitra & Serriere, 2012).

6.2 Ενίσχυση συνεργασίας με οικογένεια και τοπική κοινότητα

Η ενεργός συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην πλατφόρμα διευκόλυνε και 
ενίσχυσε την ανάπτυξη δεσμών συνεργασίας με τις οικογένειες των μαθητών 
αλλά και την ευρύτερη κοινότητα. Αντλώντας δεδομένα τόσο από συνεντεύ-
ξεις όσο και από τις παρατηρήσεις, διαπιστώνεται ότι η ενίσχυση της συμμε-
τοχής των γονέων μπορεί να θεωρηθεί ως ένας ουσιαστικός παράγοντας που 
διευκολύνει τις διαπολιτισμικές προσπάθειες των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα 
με τους εκπαιδευτικούς, η συμμετοχή τους στο ερευνητικό έργο σε συνεργα-
σία με τις διαδικτυακές τους ομάδες, τους βοήθησε στον εντοπισμό διαφόρων 
τεχνικών για την προώθηση της συμμετοχής τόσων των γηγενών όσο και των 
οικογενειών με μεταναστευτική βιογραφία στη διαπολιτισμική προσπάθεια. 

«Μοιράστηκα στην πλατφόρμα ένα περιστατικό που έλαβε χώρα κατά 
τη διάρκεια μιας σχολικής εκδρομής. Μια από τις μαθήτριές μου, ένα 
κορίτσι Ρομά, ήτανε πολύ αναστατωμένο και ξέσπασε σε κλάματα κα-
θώς όπως υποστήριξε, κανένα άλλο κορίτσι δεν της μιλούσε ή έπαιζε 
μαζί της. Εξετάζοντας την κατάσταση διαπίστωσα ότι η στερεότυπη 
σκέψη ήταν ο λόγος που τα άλλα κορίτσια την άφηναν εκτός. Η διαδι-
κτυακή ομάδα στην οποία ανήκω με προέτρεψε να απευθυνθώ στους 
γονείς των μαθητών στην προσπάθειά μου να αντιμετωπίσω την όλη 
κατάσταση. Μερικοί συνάδελφοί μου, μου πρότειναν και κάποια ενδι-
αφέροντα άρθρα για να διαβάσω. Προσωπικά, επικοινώνησα με τους 
περισσότερους γονείς έτσι ώστε να δημιουργήσουμε συλλογικά και να 
ακολουθήσουμε μια κοινή δράση. Ακολούθως, συνδιοργανώσαμε μια 
σειρά από δράσεις στις οποίες προσκαλέσαμε ψυχολόγους, αθλητές, 
αφηγητές και αθλητές». (Ε28)

Σχολιάζοντας το απόσπασμα της εκπαιδευτικού Ε28, υποστηρίζεται ότι μέσω 
της διαδικτυακής αλληλεπίδρασης τους δόθηκε η δυνατότητα να αναπτύξουν 
πρακτικές που θα ήταν κατάλληλες και ελκυστικές για την ενίσχυση της συμμε-
τοχής των γονιών. Παρομοίως, και άλλοι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι η δημιουρ-
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γία δικτύων συνεργασίας με τις οικογένειες διευκόλυνε σε μεγαλύτερο βαθμό την 
ομαλή λειτουργία του σχολείου και κατ’ επέκταση την επιτυχή εφαρμογή της δι-
απολιτισμικής εκπαίδευσης (π.χ., Ε32, Ε40, Ε86). Αξίζει να σημειωθεί, ότι κατά 
τη διάρκεια των παρατηρήσεων, πολλοί από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς 
ενέπλεξαν γηγενείς γονείς και γονείς παιδιών με μεταναστευτική βιογραφία, στις 
διαδικασίες λήψης αποφάσεων, αλλά και σε εντός και εκτός της τάξης δραστηρι-
ότητες με στόχο την προώθηση της διαπολιτισμικότητας. Παραδείγματα διαπο-
λιτισμικών δραστηριοτήτων, όπως αυτές αναφέρθηκαν από τους εκπαιδευτικούς 
(π.χ., Ε2, Ε37, Ε41), εμπερίκλειαν θεατρικές παραστάσεις, αφηγήσεις, συμμετοχή 
των μαθητών στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων, ανταλλαγή ιδεών με πιο έμπει-
ρους εκπαιδευτικούς, συνεργασία με τους γονείς, ενεργή συμμετοχή των παιδιών 
σε έρευνες δράσης, ερευνητικά προγράμματα, συμμετοχή σε προγράμματα κοι-
νωνικής ανάπτυξης. Αυτό που μπορεί να τονιστεί, είναι ότι η καθημερινή αλλη-
λεπίδραση των εκπαιδευτικών στην πλατφόρμα τους βοήθησε να μείνουν «ενή-
μεροι σχετικά με τις εξελίξεις στο εσωτερικό της σχολικής τους μονάδας και να 
βελτιώσουν τις δικές τους δεξιότητες συνολικά» (Kietzmann et al., 2013: 284).

Ένα επιπλέον θέμα που προέκυψε από τις παρατηρήσεις και τις συνεντεύ-
ξεις ήταν η ανάγκη των εκπαιδευτικών να προχωρήσουν στην ανάπτυξη δι-
κτύων συνεργασίας με την τοπική κοινότητα και την κινητοποίησή της στις 
διαπολιτισμικές πρακτικές και δραστηριότητες της σχολικής μονάδας. Όπως 
αναφέρεται στην πιο κάτω σκιαγράφηση:

H διαδικτυακή διάλεξη Νο 6 επικεντρώθηκε στη δημιουργία συμπε-
ριληπτικών συνεργατικών κουλτούρων στη σχολική μονάδα. Κατά τη 
διάρκεια της διάλεξης η Ε29 ανέφερε ότι είχε ήδη διαβάσει το υλικό 
σχετικά με το θέμα. Παρά το γεγονός ότι αναγνωρίζει τη σημασία της 
συμμετοχή της κοινότητας στην προώθηση της ένταξης, δεν της ήταν 
σαφές ποιες καλές πρακτικές μπορούσαν να ακολουθηθούν. Το σχόλιό 
της ξεκίνησε συζήτηση περί του θέματος σχετικά με τους τρόπους που οι 
εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν να κινητοποιήσουν την τοπική κοινότητα 
[...] Τις επόμενες ημέρες, παρατηρήθηκε ότι η Ε29 κάλεσε συνάντηση 
με κάποιους εκπροσώπους πολιτιστικών και αθλητικών συλλόγων που 
δραστηριοποιούνται στην περιοχή του σχολείου της, με στόχο τη δημι-
ουργία διεπιστημονικής μονάδας για την καταπολέμηση του ρατσισμού 
και τη μείωση της περιθωριοποίησης μέσα και έξω από το σχολείο.

Αυτό που προκύπτει από την παραπάνω σκιαγράφηση είναι ότι λόγω της 
συμμετοχής της στην πλατφόρμα INTERACT η Ε29 αλλά και άλλοι εκπαιδευ-
τικοί ανέλαβαν πρωτοβουλίες για την κινητοποίηση της κοινότητας και τη συμ-
μετοχή της στις προσπάθειές της για την καταπολέμηση της περιθωριοποίησης 
και την ενίσχυση της συμπερίληψης. Οι προσπάθειες αυτές συμπεριελάμβα-
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ναν ψυχαγωγικές, αθλητικές, καλλιτεχνικές και πολιτιστικές δραστηριότητες, 
θεατρικές παραστάσεις, ανάλυση ταινιών με μη κυβερνητικούς οργανισμούς, 
κατά τη διάρκεια των οποίων τοπικοί φορείς μπορούσαν να συνεργαστούν και 
να αλληλεπιδράσουν με πολιτισμικά διαφορετικούς μαθητές.

Συνοψίζοντας η συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην πλατφόρμα αποτέλεσε 
το έναυσμα για την ανάληψη πρωτοβουλιών για την ενεργό συμμετοχή γηγενών 
και γονιών μαθητών με μεταναστευτική βιογραφία, αλλά και τη συμμετοχή της 
τοπικής κοινότητας στις προσπάθειες προώθησης της διαπολιτισμικής εκπαί-
δευσης. Οι εκπαιδευτικοί κατόρθωσαν να δημιουργήσουν μια συμπεριληπτική 
κουλτούρα μέσω της δημιουργίας κοινού οράματος, σεβασμού, αυτονομίας και 
την επίτευξη υψηλότερων στόχων (Zembylas & Iasonos, 2010: 168). Αξίζει να 
σημειωθεί ότι και σε προηγούμενες έρευνες δόθηκε έμφαση στη σημασία της 
γονεϊκής εμπλοκής (Turney & Kao, 2009) και συμμετοχής της τοπικής κοινό-
τητας στα πεπραγμένα της σχολικής μονάδας(Hidalgo, Siu, & Epstein, 2004). 

6.3 Διαπολιτισμική παιδαγωγική 

Οι εκπαιδευτικοί μέσα από τη συμμετοχή τους στην πλατφόρμα είχαν την 
ευκαιρία να χρησιμοποιήσουν την τεχνολογία στο αναλυτικό πρόγραμμα, στο-
χεύοντας στην προώθηση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Οι περισσότεροι 
συμμετέχοντες υποστήριξαν ότι κάλεσαν τους μαθητές τους να συμμετάσχουν 
σε διαδικτυακές ομάδες και να συνεργαστούν με τους συνομήλικούς τους σε 
θέματα που αφορούν τη διαφορετικότητα, την κοινωνική δικαιοσύνη, τον ρα-
τσισμό και τη φτώχεια:

«Ένας συνάδελφος από την πλατφόρμα και εγώ, διαμορφώσαμε διαδι-
κτυακές ομάδες στις οποίες συμμετείχαν οι μαθητές μας. Ενθαρρύναμε 
τους μαθητές να επιλέξουν θέματα κοινού ενδιαφέροντος που σχετίζο-
νται με τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, έτσι ώστε να προετοιμάσουν 
παρουσιάσεις ανάλογα με τα ενδιαφέροντά τους. Στη συνέχεια, τους 
βοηθήσαμε να δημιουργήσουν και να πραγματοποιήσουν τις παρουσι-
άσεις μέσω πολυμέσων όπως φωτογραφίες, βίντεο, αφηγήσεις ήχου, 
συνοψίζοντας τα ευρήματα της έρευνάς τους».

Από τα δεδομένα που προέκυψαν από τις παρατηρήσεις, διαπιστώθηκε ότι οι 
εκπαιδευτικοί συμμετείχαν σε παιδαγωγικές διαδικασίες προώθησης της διαπολι-
τισμικής εκπαίδευσης, αντάλλαξαν διαδικτυακά ιδέες, λογοτεχνικά έργα, βίντεο 
και άλλα υλικά, και ανέπτυξαν από κοινού πρακτικές και εργαλεία διαπολιτισμι-
κής παιδαγωγικής. Παράλληλα, έδωσαν τη δυνατότητα στους μαθητές τους να 
ανταλλάξουν τις απόψεις τους σε διαδικτυακό φόρουμ. Η χρήση των πολυμέσων 
επέτρεψε στους μαθητές όχι μόνο να οικοδομήσουν τη γνώση σε θέματα που αφο-
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ρούν τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, αλλά και να αναπτύξουν απαραίτητες δια-
πολιτισμικές δεξιότητες, όπως η συλλογική εργασία σε διάφορα περιβάλλοντα. 

Αρκετοί μαθητές κλήθηκαν από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς (π.χ., 
Ε17, Ε21, Ε39) να σχολιάσουν αληθινά περιστατικά, να τα συζητήσουν στις 
διαδικτυακές τους ομάδες και να συν-σχεδιάσουν στρατηγικές αντιμετώπι-
σης για καλύτερη διαχείριση των περιστατικών υπό εξέταση. Τα αληθινά πε-
ριστατικά αποδείχτηκαν ένα χρήσιμο εργαλείο για τη διδασκαλία, τη μάθηση. 
Η φύση αυτής της μεθόδου οδήγησε στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και 
τη βελτίωση της δεξιότητας επίλυσης προβλημάτων. 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποίησαν την εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 
ως ένα αποτελεσματικό μέσο για τους μαθητές τους να επικοινωνούν με την ακα-
δημαϊκή και επαγγελματική κοινότητα στον τομέα της διαπολιτισμικής εκπαί-
δευσης. Συγκεκριμένα, πολλοί από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς μετέτρε-
ψαν τις τάξεις τους σε προσομοίωση μιας εικονικής κοινότητας βασιζόμενοι στην 
εμπειρία τους από τη συμμετοχή τους στην πλατφόρμα. Για παράδειγμα, κάποιοι 
από τους εκπαιδευτικούς κάλεσαν ακαδημαϊκούς και άλλους φορείς να παρουσι-
άσουν μέσω διαφόρων πολυμέσων θέματα σχετικά με τη διαφορετικότητα, τη μεί-
ωση των προκαταλήψεων και τη κοινωνικής δικαιοσύνη, χρησιμοποιώντας διά-
φορα μέσα, όπως βίντεο, αφηγήσεις ήχου και άλλα. Τα άτομα αυτά λειτούργησαν 
και ως κριτικοί φίλοι οι οποίοι ενθάρρυναν τους μαθητές να αναστοχαστούν και 
να προβληματιστούν κατά τη διάρκεια της εφαρμογής σχεδίων εργασίας καθώς 
και ανάλυσης κρίσιμων περιστατικών. Επιπλέον, συνεργάστηκαν με τους μαθη-
τές, χωρίς να επιβάλλουν τις απόψεις τους, σε θέματα που αφορούν στη διαδικα-
σία της έρευνας, δηλαδή, από τον αρχικό σχεδιασμό, τη συλλογή δεδομένων, την 
ανάλυση και την εφαρμογή των πρακτικών. Όπως αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί: 

«Η διαδικτυακή αλληλεπίδραση με άλλους μαθητές, εκπαιδευτικούς 
και ακαδημαϊκούς και άλλους ειδικούς είναι ιδιαιτέρως χρήσιμη καθώς 
οδηγεί σε αμοιβαία ανταλλαγή πληροφοριών όσον αφορά σε αποτελε-
σματικές διαπολιτισμικές πρακτικές». (Ε24)
«Σε πολλές περιπτώσεις, οι μαθητές ενεπλάκησαν σε διαδικτυακές συ-
νομιλίες με άλλα άτομα που έχουν εμπειρία στον τομέα της διαπολιτι-
σμικής εκπαίδευσης ως εκ τούτου βοηθήθηκαν στο να προβληματιστούν 
σχετικά με τις αντιλήψεις, τις πεποιθήσεις και τις ιδέες τους». (Ε37) 

Όπως έχει αποδειχτεί, όταν οι μαθητές εμπλέκονται σε συνεργατικές δρά-
σεις, αυξάνεται η αυτοπεποίθησή τους, προβληματίζονται σε σημαντικά θέ-
ματα και εξετάζουν εναλλακτικές προσεγγίσεις στα υπό διερεύνηση θέματα 
(Hajisoteriou & Angelides, 2016). Αυτά τα εσωτερικά διαδικτυακά δίκτυα 
επικοινωνίας με άλλους φορείς σταδιακά μετατράπηκαν σε κοινότητες μά-
θησης και για τους μαθητές. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανέφερε ότι η 
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διαδικασία της διαδικτυακής επικοινωνίας και η ανταλλαγή διαπολιτισμικών 
εμπειριών συνέβαλε όχι μόνο στην προώθηση της διαπολιτισμικής ευαισθησίας 
αλλά έδωσε την ευκαιρία όχι μόνο στους μαθητές, αλλά και στους εκπαιδευ-
τικούς, στους ακαδημαϊκούς και στους άλλους επαγγελματίες να επανεξετά-
σουν όχι μόνο τις κανονιστικές πρακτικές τους, αλλά και τις προσωπικές και 
επαγγελματικές τους πεποιθήσεις, αξίες και ιδεολογικές παραδοχές. H δικτύ-
ωση μεταξύ σχολικών μονάδων, γονιών, τοπικής κοινότητας, εκπαιδευτικών, 
μαθητών, ερευνητών, πανεπιστημιακών παρέχει ένα πρωτοπόρο και ευέλικτο 
χώρο συζήτησης και ενισχύει το αίσθημα δέσμευσης απέναντι σε πρακτικές 
συμμετοχικής έρευνας για τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου 
και των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Οι Angelides & Gibbs (2007) τονίζουν 
τη σημαντικότητα των δικτύων συνεργασίας, τα οποία λειτουργούν μέσα από 
την επικοινωνία την ομαδικότητα, ευνοούν καινοτόμες ιδέες και προσφέρουν 
υποστηρικτική ανατροφοδότηση για τη βελτίωση της μαθησιακής διαδικασίας.

7. Συμπεράσματα

Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να αντιμετωπίσουν με σφαιρική αντίληψη την 
πολυπλοκότητα των νέων κοινωνικών και πολιτισμικών προκλήσεων και να 
καταστούν φορείς αλλαγής, στοχεύοντας στην ενδυνάμωση των μαθητών με 
διαφορετικό κοινωνικό και πολιτιστικό υπόβαθρο, προσφέροντάς τους παράλ-
ληλα ένα μαθησιακό περιβάλλον που ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους. Κατά 
συνέπεια, καθίσταται επιτακτική η ανάγκη για τη συμμετοχή των εκπαιδευτι-
κών σε επιμορφωτικά προγράμματα, για την ενίσχυση και βελτίωση της δια-
πολιτισμικής τους κατανόησης και ικανότητας. 

Η ανάπτυξη των εικονικών κοινοτήτων είναι ένα ουσιαστικό στοιχείο στις 
τρέχουσες τάσεις που αφορούν στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευ-
τικών. Όπως αναφέρουν οι Twining, Raffaghelli, Albion και Knezek (2013), 
η ανάπτυξη ΕΚΜΠ μπορεί να προωθήσει την αυθεντική συνεργασία μεταξύ 
των εκπαιδευτικών, τη συλλογική και κριτική συζήτηση μεταξύ των συναδέλ-
φων (Hur & Brush, 2009· Parks, 2010· Prestridge, 2010). 

Στα πλαίσια του συγκεκριμένου ερευνητικού έργου, η συμμετοχή των εκπαι-
δευτικών στην πλατφόρμα «INTERACT» τους έδωσε τη δυνατότητα να εργα-
στούν ομαδικά, να ανταλλάξουν ιδέες και απόψεις για τα θέματα της μείωσης της 
περιθωριοποίησης και προώθησης της συμπερίληψης και ακολούθως να εφαρμό-
σουν καλές πρακτικές στα σχολεία και τις τάξεις τους. Μέσω της έρευνας αυτής, 
αναδείχτηκε και η αξία της δημιουργίας ΕΚΜΠ για την προώθηση της διαπολι-
τισμικότητας αφού η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών υποστήριξε ότι 
η ενεργός συμμετοχή τους στην πλατφόρμα, βελτίωσε την αποτελεσματικότητα 
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των αναλυτικών προγραμμάτων και της διδασκαλίας τους. Μέσω της πλατφόρ-
μας είχαν τη δυνατότητα να ερευνήσουν, να αναστοχαστούν και να μοιραστούν τις 
προσωπικές τους θεωρίες και απόψεις όσον αφορά στις διαπολιτισμικές τους πρα-
κτικές, να αναλύσουν αυθεντικά κρίσιμα περιστατικά και να προχωρήσουν στην 
εφαρμογή διαδικτυακής διαπολιτισμικής παιδαγωγικής στις τάξεις τους. Οι Wilder 
& Malone (2005), τονίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει πρώτα να πιστέψουν στη 
διαπολιτισμική εκπαίδευση έτσι ώστε να την προωθήσουν και μέσω τεχνολογίας. 
Αναμφισβήτητα, η ανάπτυξη και η υλοποίηση του προγράμματος «INTERACT» 
επέτρεψε στους συμμετέχοντες να προβληματιστούν σχετικά με τις προκαταλήψεις 
τους και τα αρνητικά στερεότυπα για την πολυμορφία, ενώ παράλληλε ενίσχυσε την 
πολιτιστική ενσυναίσθηση τη διαπολιτισμική τους ευαισθησία και ανταπόκριση. 

Η συγκεκριμένη έρευνα έχει ευρύτερες επιπτώσεις για την εκπαιδευτική 
πολιτική και την πρακτική σχετικά με την επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευ-
τικών σε θέματα διαπολιτισμικότητας, καθώς αναδεικνύει την αναγκαιότητα 
για αλλαγή μέσω της ανάπτυξης υποστηρικτικών διαδικτυακών δικτύων. Αυτά 
τα δίκτυα, δίνουν τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να έρθουν σε επαφή με 
τη διαπολιτισμικότητα σε πραγματικές συνθήκες, να καθορίσουν και να εργα-
στούν σε στόχους που τίθενται από κοινού, ενώ παράλληλα να ανταλλάξουν 
ιδέες σχετικά με ζητήματα συμπερίληψης και περιθωριοποίησης που επηρεά-
ζουν τις σχολικές μονάδες. Εν κατακλείδι, όπως απεδείχθη και στην παρούσα 
έρευνα, σε μεταβαλλόμενες καταστάσεις, οι ΕΚΜΠ, προσφέρουν ευκαιρίες 
για από κοινού μάθηση και την εφαρμογή της μάθησης, συμμετοχή σε υποστη-
ρικτική και κοινή ηγεσία, ανάπτυξη του αισθήματος του «ανήκειν», ενίσχυση 
της αφοσίωσης των εκπαιδευτικών, παραγωγή και διάδοση της γνώσης, ανα-
στοχασμό στις πρακτικές και παροχή άμεσης ανατροφοδότησης στα μέλη της 
κοινότητας, μέσα σε ένα συνεργατικό και υποστηρικτικό περιβάλλον.
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Abstract

This research paper focuses on the design and implementation of a virtual 
professional development community of practice, based on teachers’ needs 
to improve and promote their intercultural knowledge. Drawing on data from 
interviews and observations, the findings of this research project reveal the 
creation of new knowledge and the adoption of new pedagogical practices 
regarding intercultural education as well as an increased collaboration among 
all involved stakeholders. This research has broader implications for educational 
policy and practice on intercultural professional development of teachers, as it 
highlights the need to move from traditional professional development programs 
to online support networks based on the principles of the critical-reflective 
approach, the principles of adult education and learning theories.

Key-words: virtual communities of practice, professional development, teachers, 
interculturalism, inclusion
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Οδηγίες προς τους συγγραφείς

Η Παιδαγωγική Επιθεώρηση είναι το επιστημονικό περιοδικό της Παιδαγωγι-
κής Εταιρείας Ελλάδος και εκδίδεται ανελλιπώς από το 1984.

Η Παιδαγωγική Επιθεώρηση εκδίδεται δύο φορές το χρόνο και δημοσιεύει 
υψηλού επιπέδου πρωτότυπες ερευνητικές και θεωρητικές εργασίες που εμπί-
πτουν στο επιστημονικό πεδίο της Παιδαγωγικής και των συναφών επιστημών, 
με στόχο να προάγει την ανακάλυψη, διάδοση και εφαρμογή της γνώσης. Οι 
εργασίες αυτές περιλαμβάνουν έρευνα, θεωρητικές αναλύσεις, κριτικές ανα-
σκοπήσεις της βιβλιογραφίας, εφαρμογές και πολιτικές. Επίσης, στο περιοδι-
κό δημοσιεύονται βιβλιοκριτικές. Γίνονται δεκτές εργασίες στην ελληνική ή 
σε άλλη ευρωπαϊκή γλώσσα.

Το περιοδικό εκδίδει κατά καιρούς θεματικά τεύχη, μετά από σχετική πρό-
σκληση σε ειδικούς. Κάθε θεματικό τεύχος έχει έναν ή περισσότερους προ-
σκεκλημένους επιμελητές, ειδικούς στο συγκεκριμένο θέμα.

Η έκταση κάθε υποβαλλόμενης εργασίας δεν πρέπει να υπερβαίνει τις 5.500 
λέξεις, μαζί με τους πίνακες, τα γραφήματα, τις εικόνες, τη βιβλιογραφία, τα 
παραρτήματα και τις περιλήψεις (σελίδα A4, 1,5 διάστιχο, κανονικά περιθώ-
ρια, γραμματοσειρά Times New Roman, μέγεθος 12΄). Στο τέλος του κειμένου 
πρέπει να υπάρχει περίληψη στην ελληνική και σε άλλη μία ευρωπαϊκή γλώσ-
σα (έως 150 λέξεις εκάστη). Μετά από κάθε περίληψη, πρέπει να αναφέρονται 
έως πέντε λέξεις-κλειδιά στην ίδια γλώσσα. Η έκταση της βιβλιοκριτικής δεν 
πρέπει να υπερβαίνει τις 1.000 λέξεις.

Είναι απαραίτητο οι εργασίες να έχουν την εξής δομή: τίτλος, κείμενο, βι-
βλιογραφία, περιλήψεις, λέξεις-κλειδιά, στοιχεία του/των συγγραφέα/ων. Τα 
στοιχεία του/των συγγραφέα/ων πρέπει να περιλαμβάνουν ονοματεπώνυμο, 
ιδιότητα, ταχυδρομική διεύθυνση, τηλέφωνο και e-mail και πρέπει να περιέχο-
νται σε ξεχωριστή σελίδα για να διευκολύνεται η ανωνυμία. Οι βιβλιογραφικές 
παραπομπές στο κείμενο και στο τέλος της εργασίας πρέπει να ακολουθούν 
το APA style (6η έκδ., 2010). Οι υποσημειώσεις πρέπει να αποφεύγονται. Οι 
τίτλοι της εργασίας, των υποενοτήτων, των πινάκων και των διαγραμμάτων 
δίνονται με bold. Μέσα στο κείμενο δεν επιτρέπεται η χρήση bold χαρακτή-
ρων ή υπογραμμίσεων. Επιτρέπεται η χρήση πλάγιων χαρακτήρων για έμφαση. 

Χωρίς τις παραπάνω προδιαγραφές η Συντακτική Επιτροπή του περι-
οδικού δεν δέχεται κείμενα για κρίση και δημοσίευση.

Οι εργασίες προωθούνται για κρίση, ανώνυμα, σε δύο κριτές, ειδικούς στο 
αντικείμενο που αυτές πραγματεύονται. Τα ονόματα των κριτών δεν ανακοι-
νώνονται. Ο συγγραφέας λαμβάνει τις παρατηρήσεις των κριτών εντός τριών 
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μηνών από την υποβολή της εργασίας. Η Συντακτική Επιτροπή κρίνει αν η 
αναθεωρημένη εργασία, μετά τις υποδείξεις των κριτών, είναι δημοσιεύσιμη. 
Επίσης, η Συντακτική Επιτροπή έχει το δικαίωμα, πριν τη διεξαγωγή της κρίσης, 
να επιστρέψει μια εργασία που δεν εμπίπτει στο επιστημονικό πεδίο του περιο-
δικού, δεν πληροί τις προδιαγραφές του, ή δεν έχει πιθανότητες δημοσίευσης.

Οι εργασίες υποβάλλονται μόνο ηλεκτρονικά, στη διεύθυνση info@pee.gr.
Η Παιδαγωγική Επιθεώρηση δεν δημοσιεύει εργασίες που έχουν ήδη δη-

μοσιευθεί ή που πρόκειται να δημοσιευθούν σε άλλο περιοδικό ή σε άλλη έκ-
δοση παντός τύπου.

Η έγκριση μιας εργασίας από τη Συντακτική Επιτροπή και η δημοσίευσή 
της δεν υποδηλώνει σε καμία περίπτωση την αποδοχή εκ μέρους της των από-
ψεων του συγγραφέα.
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